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resumo 
 
 
O presente estudo resulta de um projecto em Gestão Curricular cuja finalidade 
foi compreender as concepções dos professores acerca da integração 
curricular da diversidade linguística no 1º Ciclo do Ensino Básico.  
Tendo em conta a actual política educativa europeia para o
ensino/aprendizagem das línguas, partimos do pressuposto de que o currículo 
do Ensino Básico deve privilegiar os valores democráticos, a educação para a 
cidadania, o respeito pelo Outro e a preservação da diversidade. Deste modo,
com o propósito de identificar as concepções dos professores sobre a 
integração curricular da diversidade linguística e na sequência da realização 
de duas sessões de mestrado sobre esta temática, realizámos e analisámos 
duas entrevistas (em dois momentos diferentes do percurso de formação)  a 
três professoras generalistas do 1º CEB. 
De um modo geral, este estudo de natureza exploratória permitiu-nos 
compreender que as professoras  são capazes, não só de defender, mas 
também de implementar uma educação mais plural. Constatámos igualmente 
que estão conscientes da  urgência em criar e mobilizar programas de 
formação mais ambiciosos que possam levar à motivação  e à preparação dos 
professores para educar para a valorização da diversidade linguística. 
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abstract 
 
 
This study is the result of a project on Curricular Management. It is our intention
to become aware of teachers’ representations about curricular integration of
linguistic diversity in primary schools.  
Considering today’s European educative policy for language teaching and
learning, we assume that the curriculum in Basic Schools should privilege
democratic values, education for citizenship, respect for the Other as well as
preserve diversity. 
Thus, aiming to identify the teachers’ representations about curricular 
integration within the linguistic diversity concerning the same topic area, three
primary teachers were inquired in two different moments. 
On the whole, this study allowed us to understand that teachers are capable 
not only of defending, but also of implementing a more plural education. We
also verified that they are aware of the emergency in creating and mobilizing
more ambitious training programmes which may lead to motivation and training
teachers in order to value the linguistic diversity. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
mots-clés 
 
Curriculum, l’enseignement de langues, l’éveil aux langues, le plurilinguisme,
des images/conceptions sur les langues 
 
résumé 
 
Cette étude est le résultat d'un projet en Gestion Curriculaire/du curriculum,
dont le but est la compréhension des images/conceptions des institutrices à
propos l’introduction de l’éveil aux langes dans le curriculum de l’enseignement
primaire.   
En prenant compte l’actuelle politique éducative européenne pour 
l’enseignement/apprentissage des langues, nous croyons que le curriculum du
premier cycle de l’enseignement doit privilégier les valeurs de la démocratie,
l’éducation à la citoyenneté, le respect  envers l’autre et la préservation de la 
diversité. Ainsi, dans le but d’identifier les images/conceptions des institutrices 
sur l’éveil aux langues et, après la dynamisation de deux sessions au niveau 
de maîtrise sur cette thématique, nous avons réalisé et analysé deux entrevues
correspondantes à deux moments différents du parcours de formation de trois 
institutrices.  
Cette étude exploratoire nous a permit de comprendre que les institutrices sont
capables, non seulement de défendre, mais encore de mettre en pratique  une 
éducation plurielle. Les résultats de l’analyse des données recueillies nous 
montrent aussi que ces institutrices sont conscientes qu’il faut créer et
mobiliser des programmes de formation plus ambitieux dans le sens de motiver
et préparer les professeurs à une éducation pour la valorisation de la diversité 
linguistique. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
palabras-clave Currículo, enseño de las lenguas, diversidad lingüística,  plurilinguismo, 
concepciones de las lenguas  
 
resumen 
 
El presente estudio de investigación es el resultado de un proyecto de 
investigación en Gestión Curricular y su finalidad fue entender  las
concepciones de los profesores sobre la integración curricular de la diversidad
lingüística en la Educación Primaria. 
Según la actual política educativa europea para el enseño y aprendizaje de las 
lenguas presuponemos que el currículo de Educación Primaria debe privilegiar
los valores democráticos, la educación para la ciudadanía, el respecto por los
Otros e la preservación de la diversidad. Así, con la intención de identificar las 
concepciones de los profesores sobre la integración curricular de la diversidad
lingüística y en la secuencia de la realización de dos secciones de maestría
sobre este tema, realizamos y analizamos dos entrevistas (en dos momentos
diferentes del camino de formación) a tres profesoras de Educación Primaria.  
De una manera en general, este estudio de origen exploratorio nos permitió
comprender que las profesoras son capaces, no sólo de defender, pero
también de implementar una educación más plural. Constatamos igualmente 
que están concientes de la urgencia en crear y movilizar programas de
formación más ambiciosos que puedan llevar a la motivación y a la
preparación de los profesores para educar para la valorización de la diversidad
lingüística. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
parole chiave Curriculum, l'insegnamento di lingue, la riscoperta/consapevolezza delle lingue,
il plurilinguismo,  immagini e concezioni delle lingue 
 
riassunto  Questo studio è il risultato di un progetto denominato Gestione Curriculare (o di 
Curricula), il cui obiettivo era comprendere l'impostazione da parte dei
professori sull'introduzione delle differenze linguistiche nei curricula nel primo
livello della scuola dell'obbligo (scuole elementari). 
Tenendo conto delle politiche educative europee nell'ambito 
dell'apprendimento delle lingue, crediamo che il curriculum nell'insegnamento
della scuola dell'obbligo debba privilegiare i valori della democrazia,
dell'educazione civica, il rispetto verso l'altro e la conservazione delle diversità.
In questo modo, con il proposito di identificare i pareri dei professori
sull'argomento dell'integrazione curriculare della diversità linguistica e
attraverso la sensibilizzazione, di due sessioni di esami di maturità, su questa
tematica, abbiamo analizzato e realizzato due interviste (in due momenti diversi
del percorso formativo) a tre insegnanti del primo livello della scuola
dell'obbligo. 
In termini generali questo studio esplorativo ha permesso di comprendere
come gli insegnanti siano capaci, non solo di difendere, ma anche di 
implementare una educazione plurima. I risultati dell'analisi dei dati raccolti ci
mostrano anche che il corpo docente è cosciente della necessità di creare e
lavorare su programmi di formazione più ambiziosi, che motivino e preparino i 
professori per educare alla valorizzazione delle diversità linguistiche. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
  تسيير البرنامج التربوي، تدريس اللغات، تشجيع تعددية اللغات، َتُكلم عدة لغات، صور و نظريات حول اللغات مفتاح
 
 العربية
يدخل هذا البحث في إطار تسيير البرنامج التربوي الذي يهدف إلى فهم نظريات المعلمين عندما يتعلق الأمر 
 في التعليم الابتدائيبالإدماج التعدد اللغوي
 اعتمدنا على الرأي الذي ينص بأن على البرامج التربوية تفضيل القيم الديمقراطية و التربية الوطنية و احترام 
و في هذا الصدد، و بهدف تعريف بالنظريات و بعد دراسة هذه المادة في دروس . الآخر و تأييــد التعددية
و قمنا ( خلال مرحلتين مختلفين من التكوين)علمات في التعليم الابتدائي الماجستير، أجرينا مقابلتين لثلاث م
.بتحليلها تحليلا دقيقا
و بصفة عامة، يعتبر هذا البحث من النوع التطبيقي  حيث مكننا من فهم بأن المعلمات بإمكانهن ليس فقط الدفاع 
 بأنهن واعيات بأهمية تنشيط البرامج التي ولاحظنا أيضا. عن التعددية اللغات بل إدماجها في البرامج التربوية
. تجلب أنظار التلاميذ و أيضا التي من شأنها تكوين المدرسين بصفة عامة لإعطاء أهمية آبرى للتعدد اللغوي
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
schlüsselbegriffe Curriculum Management, Sprachenerwerb, Sensibilisierung zur
Sprachenvielfalt, Plurilinguismus, Fremdsprachen-Images und -Konzeptionen 
 
 
zusammenfassung Die vorlegende Studie ist das Ergebnis eines Forschungsprojekts im Rahmen
des  Curriculum Management dessen Ziel es war, die Konzeptionen der
Grundschullehrer in Bezug auf die Sprachenvielfalt zu analysieren. 
Basierend auf der momentanen Europäischen Erziehungs- und speziell 
Sprachenpolitik, gehen wir davon aus, dass die Grundschule demokratische
Werte, den Respekt zum Fremden und die Bewahrung der Vielfalt privilegiert.
Auf diese Weise, und mit dem Ziel, die Einstellungen der Lehrer im Hinblick 
auf die curriculare Integration der Sprachenvielfalt festzustellen, haben wir, in
zwei verschiedenen Zeitpunkten, Interviews mit drei Grundschullehrerinnen
durchgeführt und anschließend analysiert. 
Zusammenfassend, ermöglichte uns dieses Forschungsprojekt festzustellen, 
dass diese Lehrerinnen fähig sind, eine sprachenvielfältige Erziehung nicht nur
zu verteidigen, sondern auch zu implementieren. Außerdem konnnte
konstatiert werden, dass die befragten Lehrerinnen ein Bewusstsein 
widerspiegeln - ein Bewusstsein über die Notwendigkeit von
Fortbildungsprogrammen, die Grundschullehrer zu einer sprachvielfältigen
Erziehung motivieren und vorbereiten. 
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Todo o meu percurso neste mestrado de Gestão Curricular, desde o meu ingresso no 
mesmo ao desenvolvimento deste trabalho de investigação, resultou de várias motivações e 
crenças, algumas de natureza mais científica e profissional, outras de cariz mais pessoal.  
As primeiras razões prendem-se, sobretudo, com a crença nas mais-valias da 
educação em línguas no 1º Ciclo do Ensino Básico (CEB) direccionada para a diversidade 
linguística. Como explicitamos ao longo de todo este trabalho, o facto de estarmos 
inseridos num mundo que nos parece cada vez mais globalizado, leva-nos a crer na 
importância de estarmos sensibilizados enquanto cidadãos e, sobretudo, enquanto 
professores/formadores, para a importância e preservação da mesma. Neste sentido, e 
reconhecendo o valor educativo/formativo das línguas, consideramos fundamental que a 
educação linguística no Ensino Básico se processe numa perspectiva de educar para a 
cidadania, para a paz e para os valores democráticos, desenvolvendo nos aprendentes 
atitudes de respeito pelo Outro e, consequentemente, atitudes positivas face ao 
multilinguismo e ao multiculturalismo em presença. 
Desta forma, partimos do pressuposto de que, mais do que o ensino/aprendizagem 
de uma língua estrangeira nos primeiros anos de escolaridade, importa sensibilizar para a 
diversidade linguística. Na nossa opinião, e orgulhosos daquilo que temos como verdadeiro 
papel dos professores, é premente começar por (in)formá-los com o fito de os preparar para 
serem capazes de responder a necessidades impostas por uma sociedade que se apresenta 
cada vez mais diversa, assumindo-se como verdadeiros gestores do processo educativo, 
sendo capazes de planear, reflectir e agir de forma inovadora, e como seres e profissionais 
em permanente construção. 
No que concerne a razões de ordem mais pessoal, é importante esclarecer que estas 
se prendem inevitavelmente com o nosso percurso académico. Antes de mais, destacamos 
o particular interesse pelas línguas estrangeiras, que provém da nossa formação inicial. 
Para além disso, e dado o facto desta se ter direccionado para o 3º Ciclo do Ensino Básico 
e do Ensino Secundário, moveu-nos a curiosidade de estudar questões curriculares do 
1ºCEB dentro da nossa área de especialidade. Tal experiência apresentou-se-nos como um 
novo desafio, dando-nos o privilégio de articular saberes da formação inicial, da gestão 
curricular, da didáctica e saberes relacionados com um ciclo de ensino que não nos era 
propriamente familiar.  
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 Por último – e não tendo a ordem de apresentação qualquer intenção de hierarquizar 
as razões evocadas – a nossa participação no Projecto Jaling1 foi um grande contributo e 
incentivo para começar a trabalhar na área da sensibilização à diversidade linguística. 
 Tem sido igualmente notável o contributo da nossa integração na equipa do 
Projecto Imagens das línguas na comunicação intercultural2, durante o ano da dissertação 
do mestrado, por nos permitir aprofundar conhecimentos na área das imagens/concepções 
em torno das línguas e das culturas nos mais variados contextos.   
 Em síntese, parece-nos que foi esta multiplicidade de razões que nos impulsionaram 
a trabalhar nesta área. 
Definido o tema, e porque toda a investigação exige uma organização e 
planificação, capazes de conduzir à meta pré-definida, estabelecemos como grande 
finalidade deste trabalho conhecer e aprofundar o nosso conhecimento acerca da temática 
central para, posteriormente, podermos estudá-la empiricamente junto de um grupo de 
professores do 1º Ciclo, procurando conhecer, compreender e analisar as suas concepções 
acerca das línguas e da sensibilização à diversidade linguística no currículo do Ensino 
Básico. 
 Assim, estruturámos o nosso trabalho em cinco partes principais: Sensibilização à 
diversidade linguística no 1º CEB (Capítulo I); Concepções curriculares dos professores 
acerca das línguas e da diversidade linguística (Capítulo II); Estudo empírico: problemática 
e procedimentos metodológicos (Capítulo III); Análise e discussão dos dados (Capítulo IV) 
e, finalmente, Considerações finais e perspectivas futuras. 
 Segundo esta lógica, os dois primeiros capítulos constituem o enquadramento 
teórico do nosso trabalho; os terceiro e quarto capítulos apresentam o estudo empírico e, 
finalmente, as considerações finais sintetizam alguns resultados a que chegámos, 
provenientes do cruzamento de ambas as componentes (teórica e empírica). Esta última 
parte compreende ainda a reflexão sobre algumas limitações do nosso estudo e sobre 
algumas perspectivas relativamente a futuros estudos possíveis nesta área. 
                                                 
1 Jaling - Uma porta para as Línguas, projecto de sensibilização à diversidade linguística – 9540-CP-1-2001-DE-
Comenius - C21; 
2 Projecto Imagens das línguas na comunicação intercultural: contributos para o desenvolvimento da competência 
plurilingue, aprovado e financiado pela Fundação para a Ciência e Tecnologia (POCTI/CED/45494/2002)  
 
 
 
 
 
 
Capítulo I 
Sensibilização à diversidade linguística no 1º Ciclo do Ensino Básico
 
 
Capítulo I  
Sensibilização à diversidade linguística no 1º Ciclo do Ensino Básico 
_______________________________________________________________________________________ 
 7
Introdução 
 
 Neste primeiro capítulo, procuramos dar conta de alguns pressupostos teóricos 
relacionados com a nossa crença de que a educação em línguas no Ensino Básico se deverá 
direccionar para a diversidade linguística. Neste sentido, vemos a sensibilização à 
diversidade linguística como um poderoso instrumento para a educação global dos 
aprendentes.  
Nesta linha de pensamento, defende-se que “l’approche multilingue (…) semble 
constituer une contribution plus décisive à la préparation des apprenants à la vie dans des 
sociétés linguistiquement et culturellement diverses" (Candelier, 2000, s.p.). Por seu lado, 
Strecht-Ribeiro afirma que “línguas diferentes apresentam versões do mundo e culturas 
diferentes (amplificadorea) e a exploração destas diferenças permite aos alunos uma 
exposição a processos de pensamento diversos” (1998: 61). 
   Neste contexto, e reconhecendo a importância educativa e o valor formativo da 
aprendizagem das Línguas Estrangeiras (LEs), parece-nos fundamental que, nos primeiros 
anos de escolaridade, se aborde a temática da diversidade linguística, através de estratégias 
capazes de promover atitudes positivas face à pluralidade linguística e cultural, preparando 
os aprendentes não só para as relações que estabelecem dentro da sua cultura, mas também 
para um contacto permanente com outras culturas. Isto é, acreditamos que as abordagens 
plurais favorecem a educação para a cidadania, podendo combater atitudes de xenofobia 
e/ou etnocêntricas e sendo capazes de motivar os aprendentes para outras formas de 
expressão, desenvolvendo neles competências variadas (metalinguística, comunicativa, 
plurilingue e intercultural). 
 Face ao exposto, importa-nos, num primeiro momento, descrever o contexto de 
diversidade linguística em que nos encontramos (nomeadamente, o europeu) para, 
posteriormente, invocar alguns aspectos relacionados com políticas linguísticas educativas. 
Finalmente, esclarecemos acerca de possíveis formas de integração curricular da 
sensibilização à diversidade linguística no 1º CEB.  
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1. Diversidade linguística: uma característica da sociedade actual 
1.1. Diversidade linguística na Europa 
Num mundo caracterizado pelo inevitável contacto entre línguas, culturas e 
religiões, e dada a crescente mobilidade dos indivíduos, a palavra diversidade ecoa por 
todo o lado e está presente em variados discursos. O fenómeno de globalização, nas 
palavras de B. S. Santos (1995), acarreta novas exigências que, por sua vez, implicam 
mudanças políticas e legislativas. Na nossa perspectiva, terá de começar-se por proceder a 
certas mudanças para que os cidadãos pensem, sintam e ajam de acordo com as 
necessidades e aspirações de outros, isto é, pensamos que “nesta era de globalização 
emergiu um novo tipo de reivindicações e exigências políticas dos indivíduos, 
comunidades e países que sentem que as suas culturas locais estão a ser eliminadas” 
(PNUD, 2004: 1). Torna-se, assim, premente manter a diversidade linguística num mundo 
globalizado. Aliás, gerir a globalização e o respeito pela diversidade parece ser um dos 
grandes desafios da sociedade moderna: “para que o mundo atinja os objectivos de 
desenvolvimento do milénio e acabe por erradicar a pobreza, tem de enfrentar primeiro, 
com êxito, o desafio da construção de sociedades culturalmente diversificadas e 
inclusivas” (PNUD, 2004: V). É neste contexto que B. S. Santos (1995) se refere ao 
mundo actual como um “arco-íris de culturas”, resultante de um e num inevitável contacto 
entre línguas e culturas diferentes. Em termos de educação linguística, pensamos que uma 
das maiores fontes de exclusão e de desrespeito por esse arco-íris cultural e linguístico 
advém das políticas monolinguísticas que ainda permanecem em muitos pontos do globo, 
criando obstáculos e resistindo ao reconhecimento e à valorização das línguas (cf. PNUD, 
2004).  
Neste trabalho, centrar-nos-emos sobretudo no arco-íris linguístico da Europa dado 
que não é nosso intento estudar exaustivamente estas questões. Para tal, baseámo-nos 
sobretudo em alguns dados publicados pela UNESCO em 2000 (cf. www.unesco.org) 
 Segundo alguns dados da UNESCO, calcula-se que existam no mundo entre 6000 e 
7000 línguas vivas, das quais 90% são faladas por apenas 4% da população mundial, pelo 
que podemos aperceber-nos da existência de um enorme número de línguas utilizado por 
um pequeno número de falantes (UNESCO, 2000).  
As dez línguas mais faladas no Mundo são o Mandarim, o Espanhol, o Bengali, o 
Hindi, o Inglês, o Português, o Russo, o Japonês, o Alemão e o Wu Chinês (cf. 
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http://www.ethnologue.com). Apesar de o continente europeu não ser o mais diversificado 
a nível linguístico e cultural, cinco destas línguas são faladas na Europa.  
 A propósito da própria história da constituição da União Europeia – e aqui podemos 
também juntar-lhe a metáfora do “arco-iris” linguístico e cultural – Adragão revela-se 
crítico, considerando vulgar a comparação da Europa a um mosaico, uma vez que “cada 
pedrinha é uma peça autónoma, mais ou menos semelhante às que a circundam mas 
sempre distinta” (Adragão, 1996: 6). Assim, o autor prefere compará-la a um vitral “em 
que os fios de chumbo não coincidem com as linhas que separam as cores. Tal como um 
vitral, as barreiras que nos separam são frequentemente cimentos que nos unem” 
(Adragão, 1996: 7). Parece-nos que, aos olhos deste autor, se por um lado, a Europa é rica 
em diversidade linguística e cultural, por outro, tem sempre algo que une os seus povos e 
essa diversidade.  
 De acordo com Faria (2002), só na Europa existem cerca de 450 milhões de pessoas 
de diversas etnias e culturas linguísticas. A Língua Portuguesa é a sexta mais falada no 
mundo (conta com cerca de 200 milhões de falantes), sendo a terceira língua europeia mais 
falada, a seguir ao Inglês e ao Espanhol. O Português é língua materna, na Europa, de 
unicamente cerca de 3% da população europeia, sendo o Russo, o Alemão, o Inglês, o 
Francês e o Italiano, as cinco línguas com maior número de falantes na Europa. A grande 
maioria das línguas da Europa faz parte da grande família indo-europeia. Estas línguas, 
porque viveram uma história comum, influenciaram-se mutuamente e foram adquirindo 
traços semelhantes. Um dos principais factores desta convergência foi o uso generalizado 
do Latim na maior parte do continente europeu.  
 Desta forma, partilhamos da ideia de que “o génio da Europa (…) é o génio da 
diversidade linguística, cultural e social” (Steiner, 2005: 49). Na nossa opinião, em termos 
educativos, a urgência de preservar e respeitar a diversidade (nomeadamente a diversidade 
linguística) deverá traduzir-se numa crescente valorização da aprendizagem das línguas, 
considerada, por isso, essencial na formação e desenvolvimento do indivíduo. 
Consideramos, pois, que saber comunicar em outras línguas e, principalmente, ser capaz de 
compreender e respeitar o Outro, é hoje uma competência básica de todo o cidadão 
europeu. Corroborando esta ideia, podemos afirmar que: 
“as línguas estrangeiras são, cada vez mais, um instrumento transversal que 
estimula e sustenta a mobilidade, criando cidadãos mais cultos porque conhecem 
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realidades diferentes, mais participativos porque, compreendendo, podem intervir 
mais e melhor no mundo, mais emancipados porque não se deixam confinar ao 
espaço que os viu nascer, mais competitivos e empreendedores porque mais 
competentes, e mais solidários porque mais educados para viverem e trabalharem 
com os outros” (Solla, 2005: 5).  
  
1.2. Preservação da diversidade linguística e cultural: algumas 
preocupações 
 Apesar da diversidade linguística de que nos damos conta com os estudos que 
acabámos de enunciar, não deixamos de nos preocupar com algumas questões. Se, por um 
lado, nos apercebemos da riqueza que essa diversidade linguística representa; por outro, 
emerge em nós a preocupação – não só enquanto professores/formadores de línguas e 
investigadores, mas principalmente enquanto cidadãos – em preservar essa diversidade 
linguística. Tal cuidado decorre sobretudo da consciência que temos de que, não obstante a 
diversidade linguística e cultural em presença, muitas línguas têm desaparecido: nas 
palavras de Wurm, “según nuestras estimaciones alrededor de la mitad, es decir unas 
3000 de las 5000-6000 lenguas del mundo se encuentran actualemente amenazadas en 
diversos grados” (1996: 5). Para além disso, se essa extinção foi um processo lento 
durante muitos anos, nos últimos três séculos, parece ter ganho um ritmo bastante 
acelerado (cf. entre outros, Skutnabb-Kangas, 2002; Wurm, 1996).  
 A propósito dos factores que parecem ter contribuído para o desaparecimento das 
línguas, e recordando alguns aspectos da história das línguas, Wurm destaca: “la reducción 
del número de hablantes” (por vários motivos, desde catástrofes, epidemias e decisões 
políticas que levam à não aprendizagem de uma determinada língua) e “las actitudes 
intolerantes, negativas, desdeñosas y destructivas de los portadores de la cultura 
dominante” (Wurm, 1996: 3-4). Também na Introdução à Declaração Universal dos 
Direitos Linguísticos se esclarecem alguns destes factores: 
“diversos factores de natureza extralinguística (políticos, territoriais, históricos, 
demográficos, económicos, socioculturais, sociolinguísticos e relacionados com 
comportamentos colectivos) geram problemas que provocam o desaparecimento, a 
marginalização e a degradação de numerosas línguas, e que se torna portanto 
necessário que os direitos linguísticos sejam considerados sob uma perspectiva 
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global, para que se possam aplicar em cada caso as soluções específicas 
adequadas” (UNESCO, 1996).  
A este propósito, citamos uma investigadora que em muito se tem dedicado a estas 
questões, afirmando 
“if Europe wants to support linguistic diversity and become more creative and 
richer, we should grant maximal support to ALL indigenous and minority 
languages including, specially, immigrant and refugee minority languages which 
represent the only way to increase linguistic diversity in Europe” (Skutnabb-
Kangas, 2002: 8). 
  Partilhando da ideia da autora referida anteriormente, julgamos que perder uma 
língua significa perder a riqueza que lhe é inerente, traduzida num conjunto de formas de 
comunicar, de agir, de pensar e de estar na vida e em sociedade. Perder uma língua é assim 
sinónimo de perder uma cultura, perder uma identidade, na medida em que ela é “uma 
realidade constituída colectivamente e é no seio de uma comunidade que ela está 
disponível para o uso individual como instrumento de coesão, identificação, comunicação 
e expressão criadora” (UNESCO, 1996). Neste sentido, assumimos que uma língua não se 
confina a um conjunto de vocábulos, de sintagmas com significados vários, pelo contrário, 
“a língua não acontece num vazio” (Strecht-Ribeiro, 1998: 27), associada a ela está 
sempre a cultura de um povo que a utiliza nas interacções que estabelece. A componente 
cultural parece-nos, então, emergir como parte da interacção entre a linguagem e o 
pensamento. Com a perda de uma língua, perdem-se simultaneamente padrões culturais, 
hábitos, modos de viver e visões que cada um tem do mundo. Nas palavras de Kenneth 
Hale (2001), “quando morre uma língua, extingue-se a cultura que a sustenta, perdem-se 
as fontes de conhecimento, desaparece uma obra de arte” (in Marinho, 2004: 13). 
Também Steiner se preocupa com esta questão, defendendo que, seja qual for o estatuto de 
uma língua, é importante preservá-la. Na óptica deste autor,  
“Não há línguas pequenas. Toda a língua contém, articula e transmite não só uma 
carga única de recordação vivida, mas também uma energia em evolução dos seus 
tempos futuros, uma potencialidade para o amanhã. A morte de uma língua é 
irreparável, reduz as possibilidades do homem.. (…) A Europa morrerá 
efectivamente, se não lutar palas suas línguas, tradições locais e autonomias 
sociais” (Steiner, 2005: 50). 
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 É por todas estas questões e preocupações que acabámos de enunciar que 
consideramos a preservação da diversidade linguística fundamental pela riqueza cultural 
que representa. Segundo Skutnabb-Kangas, é tão importante preservar as línguas como as 
espécies. A referida autora, estabelece, aliás, uma correlação directa entre a diversidade 
linguística e cultural e a biodiversidade, afirmando que, quando a primeira é elevada, a 
segunda também o é e vice-versa. Assim sendo, os ecossistemas mais fortes e estáveis, são 
os mais diversos: “evolution has been aided by diversity. The stongest and most stable 
ecosystems are those which are the most diverse” (Skutnabb-Kangas, 2002: 14). 
  Partimos do pressuposto de que, só estando sensibilizados para a importância da 
preservação dessa diversidade linguística, numa atitude de abertura ao Outro, 
conseguiremos lutar contra problemas como a desigualdade e a injustiça social, contra 
fenómenos de exclusão social, de etnocentrismo e de xenofobia que resultam normalmente 
de um certo “daltonismo cultural” (Cortesão, 2002).  
Actualmente, importa mobilizar esforços, ao nível político e educativo, no sentido 
de preparar professores e aprendentes para saberem viver com a diversidade linguística e 
cultural do presente e do futuro. Nesta linha de pensamento, acreditamos que “the future 
belongs to multilinguals. They are an important part of the linguistic diversity which is 
necessary if the planet is to have a future” (Skutnabb-Kangas, 2002: 17). De facto, 
pensamos que as políticas de educação linguística viradas para o monolinguismo, baseadas 
e ao serviço do pincípio “uma nação – um estado – uma língua”, se revelam hoje 
inadequadas face ao desenvolvimento de sociedades caracterizadas pelo zelo dos valores 
da democracia e dos direitos humanos; pela crescente mobilidade transnacional de 
cidadãos; por uma economia globalizada e pelos altos níveis de exigência na formação das 
populações (nomeadamente em línguas) como condição indispensável no combate à 
exclusão social (Mateus, Fischer & Pereira, 2005). Desta forma, recai sobre a escola a 
responsabilidade de acolher, de modo inclusivo, a diversidade linguística, preparando os 
cidadãos e a sociedade para essa mesma diversidade. Na nossa perspectiva, a educação 
linguística virada para a diversidade e para o plurilinguismo permite que os indivíduos 
estejam mais abertos à diversidade e ao Outro, tornado-se mais flexíveis e até mesmo mais 
criativos. Nas palavras de Skutnabb-Kangas, “plurilinguals as a group think in more 
flexible and divergent ways than monolinguals as a group; they innovate more, create 
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more new knowledges and dreams – and have more exchangeable linguistic capital” 
(2002: 17).  
A este propósito, um outro autor apresenta igualmente algumas das vantagens 
intelectuais e emocionais de ser bi ou plurilingue. Destaca-se, particularmente: uma maior 
facilidade de acesso à informação e ao conhecimento dada a flexibilidade ao nível das 
associações semânticas; um maior flexibilidade também ao nível das attitudes (tolerância) 
e, finalmente, um maior equilíbrio ao nível do pensamento e da cosmovisão, tendo mais 
facilidade de apreender e aprender coisas novas (Wurm, 1996: 9). Assim, conclui este 
autor que “lo ideal es promover el bi o pluralismo cultural, como así el entendimiento y la 
tolerancia con respecto a las otras culturas, a partir de la primera infancia y esto debe ser 
un objetivo” (ibidem).  
É precisamente com este propósito de apelar à preservação e ao respeito pela 
diversidade linguística e cultural sob a forma de uma educação para a cidadania, para a 
democracia, para a paz e para a intercompreensão dos povos, que, ao longo das últimas 
décadas, se foram delineando determinadas políticas linguísticas educativas que passamos 
a descrever seguidamente.  
 
2. Políticas linguísticas educativas e diversidade linguística  
2.1.  Política linguística europeia 
 Como já referimos anteriormente, e agora utilizando as palavras de Strecht-Ribeiro, 
“a grande expansão das relações internacionais nas últimas décadas, associada ao 
progresso científico e tecnológico, à mobilidade de pessoas e bens e à evolução 
vertiginosa dos meios de comunicação, gerou a necessidade de re-equacionar o papel das 
L.E.s na sociedade actual” (1998: 19). Assim, a crescente valorização das línguas 
conduzirá a uma nova política baseada na defesa incondicional, por parte das entidades 
políticas, da importância da aprendizagem de outras e, consequentemente, num apelo aos 
valores democráticos, à identidade nacional, ao exercício da cidadania, à formação cívica e 
à valorização de diferentes saberes e do conhecimento de outras culturas (cf. Lei de Bases 
do Sistema Educativo, 1986).  
 É nesta linha de luta pelos princípios democráticos e pelo conhecimento e respeito 
por outras línguas e culturas que surge um conjunto de medidas, traduzidas em diversas 
políticas linguísticas educativas, que, no interior de medidas políticas governamentais 
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gerais, pretendem favorecer a construção de uma “Cidadania Europeia”. Expressões como 
“Cidadania Europeia” e “Educação para a Cidadania” são, deste modo, comuns aos 
discursos de todos os interessados pela temática da educação em línguas (a título de 
exemplo, encontramos esta expressão em Ambrósio, 2000; Andrade & Martins, 2004; 
Beacco & Byram, 2003; Bettencourt, 2000; Candelier et al, 2003; Guerra, 2002; Kervran, 
2005; Nogueira, 2001; Oliveira, 2003; Reimão, 2000; Rothes, 2000; Siguan, 1996; Strecht-
Ribeiro, 1998).  
 Embora tenhamos consciência de que muito há para fazer, reconhecemos que 
inúmeros esforços se têm vindo a desenvolver no sentido de valorizar o papel das línguas 
na construção de uma identidade europeia, por um lado, e de um processo de preservação 
da diversidade, por outro. Segundo Oliviéri (1991), tais esforços traduzem-se na definição 
de um conjunto comum de objectivos a atingir e de estratégias pedagógico-didácticas a 
implementar que se prendem não só com o ensino de línguas estrangeiras propriamente 
dito, mas também com a integração da área de sensibilização à diversidade linguística e 
cultural nos primeiros anos de escolaridade. Candelier (2000) discorre sobre esta questão, 
afirmando que os promotores destas iniciativas partem de um princípio comum: a 
construção europeia passa inevitavelmente pela valorização das dimensões multilingue e 
multicultural das sociedades. Tal facto, segundo este autor, constitui um verdadeiro desafio 
para as escolas, tendo por objectivo principal não só o desenvolvimento de competências 
linguísticas diversificadas, mas também o desenvolvimento de atitudes positivas face à 
alteridade e à diferença.  
 Daqui depreendemos que, no fundo, o que se pretende é chegar a uma política 
global de educação em línguas capaz de responder às necessidades da sociedade actual. 
Não obstante o facto da Europa ser um conjunto de países e abranger um vasto número de 
línguas, isso não deverá significar o sacrifício da diversidade a favor de uma só língua.  
 
Estudos de Siguan 
Antes de tecer algumas considerações acerca de publicações do Conselho da 
Europa neste âmbito, achamos importante referir os estudos de Siguan (1996) sobre a 
diversidade linguística na Europa e, consequentemente, algumas das preocupações e 
implicações que essa diversidade traz consigo. Na óptica de Siguan,  
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“os Estados europeus não só apresentam uma grande variedade de situações 
linguísticas, quanto à importância das línguas minoritárias ou das variedades 
dialectais no seu território, como apresentam igualmente uma grande 
multiplicidade de políticas linguísticas que aplicam a fim de responder a esta 
variedade” (1996: 77).   
No que concerne as políticas linguísticas educativas, este autor mostra-se a favor de 
uma política da construção europeia que se articule em cinco eixos que passamos a 
enunciar (Siguan, 1996: 254-258). 
 Um primeiro, em que se defende a preservação da diversidade e, simultaneamente, 
se apela à capacidade de os europeus comunicarem entre si, assegurando a todos, desde o 
começo da escolaridade, a possibilidade de contactar com outras línguas para além da 
língua materna. Num segundo eixo, estaria a necessidade de, ao manter a diversidade, 
aumentar a qualidade e o tempo dedicado ao ensino das línguas, o que implicaria o 
aumento das opções de línguas no ensino. Relativamente ao terceiro eixo, o autor começa 
por criticar o facto de o ensino de línguas se transformar frequentemente num mercado 
regido pelas leis da oferta e da procura. Na sua perspectiva, seria importante, sim, 
preservar a pluralidade linguística de forma a reduzir o perigo em que se encontram 
algumas línguas consideradas minoritárias, não privilegiando umas línguas em detrimento 
de outras. Aliás, esta é também umas as grandes preocupações expressas no Relatório para 
o Desenvolvimento Humano (PNUD, 2004). O quarto eixo, proposto pelo autor, alerta para 
o facto de uma política de promoção da diversidade linguística dever ter em conta a 
questão dos estatutos das línguas, entre eles, as línguas oficiais e as línguas de trabalho. 
Assim, o princípio segundo o qual todas as línguas dos países membros devem ser línguas 
oficiais e de trabalho, dos organismos comunitários, é incompatível com o crescimento da 
União Europeia. O autor propõe, assim, que se traduzam para todas as línguas dos países 
membros os acordos e as decisões de quaisquer que sejam as instituições comunitárias. Por 
último, o autor alerta para o facto de que saber línguas não será suficiente para que haja 
compreensão entre os povos, pois esta passa essencialmente pela aceitação do Outro. Ou 
seja, para assegurar a diversidade linguística não basta defender a necessidade de aprender 
línguas e facultar a sua expansão, é primordial que se ensine a aceitar a diversidade 
europeia e mundial.  
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 Pensamos que uma educação linguística plural, através de uma prévia 
sensibilização à diversidade linguística nos primeiros anos de escolaridade poderá 
desenvolver algumas competências, sendo capaz de promover atitudes de tolerância, 
respeito e aceitação do Outro. Parece-nos, pois, que educar para o plulinguismo, para a 
cidadania e para os valores democráticos tem sido, ao longo das últimas décadas, o âmago 
das questões referidas em várias recomendações políticas relativamente à educação em 
línguas.  
 A propósito dos documentos publicados e divulgados pelo Conselho da Europa, 
Fischer refere que  
“a defesa da democracia e dos direitos humanos – e aqui acrescentaríamos direitos 
linguísticos – tem, desde sempre, sido uma preocupação central do Conselho da 
Europa e, nesse contexto, tem sido desenvolvido um trabalho intensivo no sentido 
de serem aprovadas por todos os seus membros recomendações com o objectivo de 
melhorar as formas de compreensão entre os povos e de criar bases sólidas para 
um relacionamento pacífico e de respeito pela diversidade linguística e identidade 
culturais numa Europa democrática” (2001: 54).  
 
Documentos do Conselho da Europa 
Reconhecendo que são diversos os actores das políticas linguísticas (desde 
associações de cidadãos, a empresas, organizações nacionais e internacionais, como a 
UNESCO e a União Europeia), interessa-nos sobretudo referir algumas das iniciativas, 
divulgadas pelo Conselho da Europa que consideramos fundamentais.  
Para nós, “les positions assumées au sein du Conseil de l’Europe constituent d’ores 
et déjà une base pour le développement de politiques linguistiques éducatives qui confluent 
dans l’élaboration d’une Europe rendue citoyenne par le plurilinguisme” (Beacco & 
Byram, 2003: 32). Porém, a construção das políticas educativas linguísticas é um processo 
extenso e complexo, originando numerosos textos do Conselho da Europa. Ao longo do 
tempo, as orientações definidas nesses documentos foram ganhando maior especificidade, 
dando, posteriormente, origem à criação de instrumentos de trabalho mais concretos, 
orientadores da educação em línguas (cf. entre outros, Beacco & Byram, 2003; Marinho, 
2004). Na perspectiva de Beacco & Byram, “ces thèses ont été traduites dans la réalité, 
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sur la base de principes partagés, au moyen de l’élaboration d’instruments de référence 
pour concevoir et organiser les enseignements de langues (2003: 32). 
 O Quadro Europeu Comum de Referência (QECR) e o Portfolio Europeu das 
Línguas (PEL) constituem duas referências importantíssimas no que diz respeito ao ensino-
aprendizagem das línguas. Fischer (2001: 54) afirma que estes dois documentos surgiram 
para pôr em prática as políticas educativas e foram construídos na sequência de um 
Simpósio do Conselho da Europa intitulado: “Transparência e Coerência na 
Aprendizagem das Línguas – objectivos, avaliação e certificação”. Neste evento, realizado 
em 1991 em Rüschlikon, chegou-se às seguintes conclusões: 
  a) é necessária uma maior intensificação da aprendizagem e do ensino de 
 línguas nos países-membros para a promoção de uma maior mobilidade, de uma 
 comunicação internacional mais eficaz, do respeito pela diversidade linguística e 
 cultural, de um maior acesso à informação e da intercompreensão entre os 
 indivíduos; 
b) para atingir as finalidades referidas, a aprendizagem das línguas tem que ser feita 
ao longo da vida;  
c) é desejável um documento orientador (um quadro de referência) do ensino-
aprendizagem de línguas. (Conselho da Europa, 2001b: 24-25). 
 
 Outros autores partilham desta opinão, afirmando que 
 “il apparait que la question des langues doit poblablement être reformulée: il ne 
s’agit pas tant de décider quelles langues etrangères (et combien) doivent être 
enseignées dans les systhèmes éducatifs que d’orienter les finalités des formations 
en langues maternelle, la ou les langues nationales, les langues régionales et 
minoritaires, les langues européennes et extra-européennes (…) et que cette 
formation s’effectue tout au long de la vie” (Beacco & Byram, 2003: 40). 
 Todavia, ainda que resultantes de uma mesma política e que possuam, por isso, 
princípios comuns, estes dois documentos (QECR e PEL) têm configurações e funções 
distintas que passamos a explicitar. 
 O Quadro Europeu Comum de Referência “fornece uma base comum para a 
elaboração de programas de línguas, linhas de orientação curriculares, exames, manuais, 
etc” (Conselho da Europa, 2001b: 19). Por outras palavras, define-se um conjunto de 
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competências, objectivos, conteúdos e estratégias a desenvolver a fim de orientar os 
professores/educadores no processo de ensino-aprendizagem. A este propósito, este 
instrumento poderá “ser nos próximos anos, a orientação comum para todos os 
utilizadores, desde professores, investigadores, autores de materiais didácticos a decisores 
políticos” (Fischer, 2002: 20).  
 O PEL, seguindo as linhas orientadoras do QECR, assume um carácter mais 
pessoal, podendo o seu utilizador registar (de acordo com os seis níveis propostos pelo 
QECR) as competências em LEs, adquiridas em contexto formal ou informal. O PEL, 
desenvolvido entre 1998 e 2000 e publicado em 2001, divide-se assim em três partes – 
Passaporte Linguístico, Biografia Linguística e Dossier – e tem essencialmente uma função 
documental, pedagógica e política. Segundo Fischer, da primeira parte (Passaporte 
Linguístico), constam: o perfil das competências nas várias línguas; o resumo de 
experiências linguísticas e interculturais e o registo de certificados e diplomas (2001: 56). 
A Biografia linguística constitui uma orientação para o utilizador na definição de metas de 
aprendizagem, revisão e registo de progressos e experiências linguísticos. Alguns autores 
afirmam que a Biografia linguística “se assume como reveladora de uma história de vida e 
de representações relativamente às línguas, às suas funções e estatutos” (Andrade; 
Martins & Leite, 2002: 78-79). Finalmente, o Dossier permite ao utilizador do Portfolio 
arquivar alguns materiais significativos no seu processo de aprendizagem. No fundo, 
parece-nos que este instrumento permite ao utilizador uma auto-consciencialização não só 
dos seus conhecimentos linguísticos, mas também da relação que estabelece com as várias 
línguas, obrigando-o a reflectir acerca das mesmas. 
 Após a leitura e a breve análise destes documentos, demo-nos conta da presença da 
dicotomia unidade/diversidade linguística. Isto é, apercebemo-nos que se estas políticas 
linguísticas, por um lado, pretendem uma maior unidade entre todos os membros da 
Europa – através de uma acção comum – por outro, apelam também à preservação da 
diversidade linguística e cultural europeia, disponibilizando meios para que os indivíduos 
possam conhecer as línguas e as culturas do Outro e incitando os professores e os 
aprendentes à aprendizagem de outras línguas para que possam responder às necessidades 
de uma Europa multilingue e multicultural. 
 Estes documentos parecem emergir de alguns consensos que têm como objectivos: 
a) facilitar a livre circulação na Europa; b) aumentar o conhecimento de outras línguas, 
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culturas e povos; c) aumentar o nível de cooperação europeia em quantidade e qualidade; 
d) combater e/ou evitar preconceitos e intolerância perante o Outro; e) reforçar as 
estruturas e práticas democráticas e de cidadania (Fischer, 2001: 54). Em termos 
linguísticos, cremos que nestes documentos está sempre patente a preocupação de 
preservar a diversidade linguística, assumindo-se o ensino-aprendizagem de línguas como 
condição indispensável na formação dos indivíduos enquanto cidadãos europeus. A 
ambição central, em termos de educação em línguas, parece, então, ser a de criar contextos 
de aprendizagem de línguas mais diversificados e de maior qualidade, facultando essa 
aprendizagem aos indivíduos desde os primeiros anos de escolaridade de forma a prepará-
los para viver num mundo complexo e cheio de pluralidades.  
 O esforço para construir uma identidade e uma consciência cultural europeias, a 
partir da diversidade, poderá passar por aprender línguas mais cedo, oferecendo, desde 
logo, algum conhecimento e várias experiências em que o contacto com a pluralidade seja 
evidente. Parece-nos que só se poderá construir uma verdadeira Europa, se tivermos em 
consideração a diversidade linguística, respeitando-a. Contudo, o respeito pelas diferenças 
só é possível a partir destes fundamentos comuns que se compartilham. Só quando os 
aprendentes de hoje e os cidadãos europeus de amanhã aprenderem a sua história nacional 
em função da história comum europeia e se acostumarem desde cedo que a identidade 
nacional é solidária com a sua cidadania europeia, poderemos acreditar que estamos a 
construir uma Europa unida e diversa, onde a pluralidade linguística pode ser um 
contributo para o enriquecimento pessoal e para a solidariedade entre todos (Siguan,1996). 
 
2.2. Política linguística Portuguesa 
 Após uma breve referência às políticas linguísticas europeias, teceremos algumas 
considerações acerca das medidas educativas tomadas em contexto português, mesmo 
tendo consciência de que não podemos dissociá-las de tudo o que tem sido desenvolvido a 
nível Europeu. Aliás, Portugal tem vindo a acompanhar o trabalho desenvolvido pelo 
Conselho da Europa, estando envolvido numa série de programas e projectos de educação 
em línguas e de sensibilização à diversidade linguística, criando vários materiais 
pedagógico-didácticos e tomando várias iniciativas no que diz respeito à formação de 
professores neste campo temático (Fischer, 2001: 57). 
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 De facto, depois de Maastricht, parece-nos que a questão da construção de uma 
verdadeira cidadania europeia não se limita a uma preocupação das instituições políticas, 
passando a ser um processo cuja dinâmica mexe com toda a vida quotidiana dos cidadãos e 
das várias instituições (Strecht-Ribeiro, 1998: 20).  
 A crescente valorização das LEs não é mais do que uma consequência das 
características do mundo actual e dessa preocupação com a construção de uma verdadeira 
Cidadania Europeia. Em Portugal, com a Lei nº 46/86 de 14 de Outubro [LBSE], 
estabeleceram-se os princípios orientadores do Sistema Educativo, afirmando-se que “a 
educação promove o desenvolvimento do espírito democrático e pluralista, respeitador 
dos outros e das suas ideias, aberto ao diálogo e à livre troca de opiniões” (artigo 2º). 
Para além disso, o Sistema Educativo encontra-se organizado de modo a  
“contribuir para a defesa da identidade nacional e do reforço da fidelidade à 
matriz histórica de Portugal (…) no quadro da tradição universalista europeia e da 
crescente solidariedade entre todos os povos do Mundo” e “a assegurar o direito à 
diferença, mercê do respeito pelas personalidades e pelos projectos individuais da 
existência, bem como da consideração e valorização dos diferentes saberes e 
culturas” (artigo 3º).  
Daqui se depreende que na constituição do Sistema Educativo se tem como 
preocupação educar para os valores, incluindo a Educação para a Paz. Segundo Oliveira, 
“educar para os valores é um trabalho de todos os tempos, instituições, grupos e 
sociedades” (2003: 43). A Educação para a Paz é entendida como um processo dinâmico, 
imbuído também em valores e atitudes que visam a harmonia pessoal, social e ambiental, 
através da resolução de conflitos (Rojo, 1995: 56). Todos estes princípios estão, pois, ao 
serviço da Cidadania Europeia.  
 No Simpósio Intergovernamental do Conselho da Europa, realizado em Sintra em 
1989 e intitulado “Metodologia de aprendizagem/ensino de línguas para a cidadania numa 
Europa multicultural”, estes princípios parecem surgir directamente associados à 
aprendizagem das línguas. No discurso proferido pelo então Secretário de Estado da 
Reforma Educativa é notória essa valorização das línguas quando este afirma que  
 “a aprendizagem de uma língua estrangeira, alicerçada numa firme integração da 
sua cultura própria, é um poderoso instrumento de capacidades metacognitivas. 
(…) A aprendizagem das línguas nos sistemas educativos deve pretender mais do 
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que equipar os alunos com um instrumento profissional ou turístico; (…) deve ter 
sobretudo a pretensão de promover o desenvolvimento pessoal e social que a 
estima das culturas alheias proporciona. Só assim será, de facto, factor de 
progresso espiritual e material, condição de construção de um mundo melhor” (in 
Strecht-Ribeiro, 1998: 21).  
 Nos vários discursos proferidos no citado encontro, é notória não só a necessidade 
de aprender línguas, mas também a ideia de que essa aprendizagem está inevitavelmente 
associada ao desenvolvimento, à identidade cultural, à autonomia e a todos os princípios 
inerentes à concretização da Cidadania Europeia. Aliás, o Referido Simpósio decorreu 
poucos meses depois de surgir, pela primeira vez na legislação portuguesa, a possibilidade 
de inserir uma língua estrangeira no 1º Ciclo do Ensino Básico – Decreto-Lei 286/89 de 29 
de Agosto. Esta possibilidade é, mais tarde, consignada no Despacho nº 60/SEEI/96 e nas 
circulares às escolas “Aprendizagem de uma Língua Estrangeira no 1º Ciclo” de Julho de 
1992 e Julho de 1997 (Martins, 2000: 98).  
 Nesta fase, as LEs no 1º Ciclo assumem sobretudo um carácter lúdico e opcional, 
mais virado para a vertente da oralidade e cuja gestão curricular em tudo parece depender 
da organização e gestão de cada escola. Luísa Solla não se priva de assumir uma posição 
crítica relativamente à natureza desta integração das línguas estrangeiras no 1º Ciclo, 
afirmando que o seu carácter opcional “desobrigou a tutela a assumir a responsabilidade 
do processo, nunca exigindo às instituições de formação de formação de professores para 
o 1º Ciclo que as incluíssem nos seus curricula programas de línguas estrangeiras nem 
das respectivas metodologias de ensino” (2005: 7).  
 Mais recentemente, e no âmbito da Reorganização Curricular, o Decreto-Lei 6/2001 
reforça a ideia da “integração, com carácter transversal, da educação para a cidadania 
em todas as áreas” (artigo 3º). No artigo 6º, retoma-se esta ideia de transversalidade e de 
transdisciplinaridade de determinadas formações no Ensino Básico. A ideia de Cidadania 
está igualmente presente nos artigos 5º (a propósito das áreas curriculares não 
disciplinares) e 9º (relativamente as actividades de enriquecimento do currículo.  
É neste Decreto-Lei que se declara também que “as escolas do 1º Ciclo podem, de 
acordo com os recursos disponíveis, proporcionar a iniciação a uma língua estrangeira, 
com ênfase na sua expressão oral” (artigo 7º). Luísa Solla comenta este facto, afirmando 
que apenas se retira o “carácter lúdico” ao processo de aprendizagem. A autora vê esta 
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fase da vida educativa como “uma esperança para os professores e formadores que 
acreditaram que, estando consagrado no Currículo Nacional, o processo seria apoiado, 
desenvolvido e sustentado” (2005: 7-8). Todavia, na sua perspectiva, tal não aconteceu 
como se esperava (ibidem), ainda que saibamos que, no Decreto-Lei nº 6/2001 se definem 
os “princípios orientadores” para o ensino de uma LE no 1º Ciclo de acordo com as 
orientações do QECR. 
 O ano de 2001 parece ter sido, aliás, o ano das línguas por excelência dadas as 
inúmeras actividades realizadas em vários países (incluindo o nosso) no âmbito das 
comemorações do Ano Europeu das Línguas. Contou-se com a participação de mais de 40 
países em actividades e eventos de incentivo à aprendizagem de LEs e de celebração da 
diversidade linguística: conferências, seminários, festas, feiras e outros encontros (Leiria, 
2001; Afonso, 2001). Em Portugal, a iniciativa foi lançada na Fundação Calouste 
Gulbenkian. 
 A fim de completarmos esta nossa breve análise dos documentos oficiais referentes 
ao Ensino Básico, falaremos agora do próprio Currículo Nacional do Ensino Básico que, 
de acordo com o Decreto-Lei 6/2001, esclarece acerca das competências a desenvolver 
durante o mesmo.  
 Assim, como competências gerais, e dentro do quadro das políticas linguísticas, 
apela-se também ao “respeito e valorização da diversidade dos indivíduos e dos grupos 
quanto às suas pertenças e opções (ME, 2001b:15)”. A propósito das LEs, admite-se, neste 
documento, que há duas circunstâncias que implicaram alguns cuidados especiais aquando 
da elaboração dos programas para o Ensino Básico: “um público mais vasto e heterogéneo 
decorrente do alargamento da escolaridade básica e a crescente mobilidade de pessoas no 
espaço comunitário”(ME, 2001 b:39). Assim, os programas seriam construídos no sentido 
de dar resposta à pluralidade e à constante mudança que caracterizam a sociedade actual.  
Julgamos agora pertinente clarificar algumas ideias no que diz respeito à relevância da 
integração da sensibilização à diversidade linguística no currículo do Ensino Básico, 
nomeadamente no 1º Ciclo, e a forma como essa integração se pode desenvolver na prática 
junto dos aprendentes.    
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3. Importância da sensibilização à diversidade linguística no currículo 
do 1º CEB 
 A partir da reflexão feita anteriormente, acerca da diversidade e da pluralidade que 
caracterizam o mundo actual e da crescente valorização da aprendizagem de LEs, parece-
nos agora pertinente descrever os princípios e as dimensões formativas que estão por detrás 
dessa aprendizagem. Desta forma, procuraremos gizar o quadro dos objectivos e das 
competências desenvolvidas neste tipo de abordagem de forma a clarificar a relevância da 
sensibilização à diversidade linguística e as possibilidades de a integrar no currículo do 1º 
Ciclo. Antes de mais, julgamos necessário olhar um pouco para trás para compreendermos 
como emergiu a abordagem à diversidade linguística e como se tem posto em prática ao 
longo dos anos. 
  
3.1. Ensino de línguas e sensibilização à diversidade linguística  
Pelas variadas razões que temos vindo a enunciar ao longo deste trabalho, parece-
nos claro que o ensino de LEs nos primeiros anos de escolaridade se tenha transformado 
num imperativo da política educativa comunitária. Uma das pretensões (utopias?) 
europeias é, pois, avançar com uma maior diversificação de línguas no currículo escolar, o 
que pressupõe vontades e esforços no sentido de modificar representações relativamente às 
línguas (Andrade & Martins: 2004) que possam constituir entraves a uma política a favor 
do plurilinguismo. O ensino de LEs nos primeiros anos de escolaridade não é novo na 
Europa. Há muito que caracteriza a tradição de estabelecimentos privados de ensino e, 
desde a década de 70, tem sido crescente o interesse pelas línguas o que se tem traduzido 
em experiências variadas no ensino público em inúmeros países europeus. Segundo as 
Recomendações do Conselho da Europa, seria fundamental que todo o cidadão europeu 
dominasse, para além da sua Língua Materna (LM), pelo menos mais duas línguas. 
Se, por um lado, há quem defenda que a introdução de uma língua estrangeira nos 
primeiros anos de escolaridade constitui uma mais-valia para e na formação dos nossos 
aprendentes, por outro, existem resistências. Há mesmo quem afirme que a didáctica do 
ensino “precoce” das línguas no 1º CEB está ainda por construir (Favard, 1991). Para nós, 
a denominação “ensino precoce” admite uma série de riscos e fragilidades, na medida em 
que “precoce” significa antecipado, prematuro e/ou adiantado. Como afirma Cohen,  “le 
mot précoce est un mot extrêmement dangereux” (1991: 48). Para a autora, esta 
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terminologia não passa de uma mera designação institucional, pois, se durante algum 
tempo, se acreditou no carácter prematuro e antecipado desse ensino “precoce”, nas 
últimas décadas, luta-se pela sua institucionalização no currículo dos primeiros anos de 
escolaridade, como podemos constatar pelas políticas linguísticas educativas que se têm 
vindo a desenvolver e que referimos anteriormente (cf. ponto 2). 
Ao invés de se acreditar que a aprendizagem de LEs nos primeiros anos de 
escolaridade pode interferir na aprendizagem da LM, reconhece-se actualmente que esta 
aprendizagem e a sensibilização à diversidade linguística, quanto mais cedo se realizarem, 
mais vantajosas se tornarão. Entre outros autores, Cohen afirma que a partir dos 3/4 anos 
as crianças possuem algumas características que facilitam a aprendizagem de LEs. Em 
primeiro lugar, aponta para a flexibilidade de espírito que apresentam com estas idades e 
que se vai perdendo ao longo da vida, flexibilidade que facilita a aceitação do Outro. Em 
segundo lugar, a autora defende que quanto mais cedo de desenvolverem tais 
aprendizagens, melhor e maior é a sua captação (Cohen, 1991).  
Esta questão tem gerado opiniões diversas e até mesmo opostas. Uma das principais 
questões em debate, entre nós, consiste em definir critérios adequados relativamente às 
opções linguísticas oferecidas pelos estabelecimentos de ensino. Neste contexto, a grande 
problemática gira à volta do ensino do Inglês que oscila entre a opção e a imposição e que 
tem levantado inúmeras questões (Solla: 2005). Por um lado, há quem defenda o ensino 
desta língua nos primeiros anos de escolaridade, vendo-a como esperanto ou língua franca 
e acreditando nas enormes vantagens que traz para o futuro de cada um. Por outro, 
defende-se que, sendo actualmente esta a língua mais veiculada e a de mais fácil acesso 
nos mais variados contextos, o indivíduo deverá procurar saber outras línguas e aí estará a 
riqueza dos seus conhecimentos no sentido de o tornar distinto de outros. 
Relativamente à introdução de uma LE nos primeiros anos de escolaridade, 
julgamos que deverá ser desenvolvida sob uma perspectiva de educação linguística plural e 
não como aprendizagem propriamente dita da língua, baseada na exploração de 
vocabulário e de gramática. De contrário, julgamos que essa aprendizagem poderá ser 
mesmo um entrave à educação plurilingue. A propósito da decisão política de introduzir no 
currículo do 1º CEB o Inglês, alguns autores defendem que “aprender como primeira 
língua estrangeira uma língua franca pode secar o terreno à volta. Ou seja, destruir o 
interesse pelas outras línguas e, pior ainda, por outras culturas” (Bento et al 2005). 
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Também Faria (2001) parece partilhar desta ideia quando, numa entrevista à revista 
Aprender, afirma que “as línguas a aprender não se deveriam limitar ao Inglês e a uma 
outra língua, como o Francês, Espanhol ou Alemão”, pois é inevitável pensar na 
“globalização” quando o assunto é o ensino das línguas estrangeiras. A este propósito, 
Steiner afirma, relativamente à Europa que “nada ameaça mais radicalmente as suas 
raízes do que a onda detersiva e exponencial do anglo-americano, e dos valores e imagem 
mundial uniformes que o Esperanto devorador traz consigo” (Steiner, 2005: 50). 
Para além disso, acreditamos que, se actualmente a língua “preferida” parece ser o 
Inglês, noutros tempos, outras línguas predominavam nas escolhas dos aprendentes 
(Vieira, 2002). Assim, “não há nenhuma língua que possa ser medida em termos formais. 
(…) As línguas vivem e morrem. Têm épocas de enriquecimento, de aquisição, de domínio 
político-cultural e literário, e épocas de diminuição e decadência” (Steiner, citado por 
Solla, 2005). A língua que hoje é vista como “a mais importante” poderá não o ser amanhã. 
Deste modo, parece-nos importante que se eduque para a diversidade linguística antes de 
educar para uma língua só. Nas palavras de Candelier:  
 “plutôt qu’introduire l’enseignement d’une langue étrangère à l’école primaire, il 
conviendrait d’y aborder le plurilinguisme et la diversité des cultures en tant que 
tels, dans la globalité, en présentant aux enfants plusieurs langues, qu’il s’agisse 
de langues étrangères, de langues de migrants, de langues régionales, de langues 
anciennes ou des variétés dialectales de la langue nationale” (Candelier, 2001: 
s.p.).  
Assim, partimos do princípio de que a educação e a formação em línguas deverão 
ser desenvolvidas ao longo da vida, acompanhando sempre o indivíduo em função das suas 
necessidades pessoais e profissionais (Eurydice, 2000). A nosso ver, tal facto representa 
um grande desafio às instituições de ensino: o de facilitar o acesso à educação e à formação 
e de diversificar as aprendizagens, tornando-as significativas e contínuas. Assim, também a 
aprendizagem de línguas deverá desenvolver-se ao longo da vida, implicando esforços, por 
parte de todos os responsáveis e intervenientes da educação. 
Neste contexto, defendemos, pois, que o processo de aprendizagem das línguas – 
diríamos mesmo a educação para o plurilinguismo – deverá começar por uma fase de 
sensibilização à diversidade linguística. Pegando nas palavras de um dos seus principais 
impulsionadores, tal abordagem é uma espécie de porta para as línguas, abrindo o espírito 
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do indivíduo face ao Outro e facilitando certamente a aprendizagem das mesmas 
(Candelier at al, 2003).  
A necessidade desta abordagem plural das línguas parece ter surgido de uma 
panóplia de correntes linguísticas (didácticas e pedagógicas) que se desenvolveram no 
sentido de se criar uma corrente capaz de provocar no aprendente o interesse e a 
curiosidade por outras línguas e culturas, a capacidade de observar e analisar as línguas, de 
as perspectivar e compreender, na complexidade das relações interculturais, aceitando as 
diferenças e tendo atitudes positivas face ao Outro (Andrade & Martins, 2004; Candelier, 
2003; Hawkins, 1985; Perregaux, 1998).  
A necessidade de práticas de sensibilização à diversidade linguística foi 
efectivamente declarada na década de 80 com os estudos de Eric Hawkins na Grã-Bretanha 
(Kervran, 2005). Nesta primeira fase, esta abordagem, denominada Language Awareness 
(em francês, l´éveil aux langues), assumiu uma natureza reflexiva (reflexão acerca das 
línguas), sendo considerada uma porta de descoberta do Outro e de si mesmo em que o 
aprendente constrói uma cultura linguística mais aberta, capaz de sustentar o seu 
desenvolvimento social e cognitivo com os outros (Andrade & Martins, 2004). Esta 
abordagem foi tomando forma, até aos nossos dias, através da criação de projectos de 
sensibilização à diversidade linguística, sobretudo, em contextos escolares e/ou de 
formação.  
Numa segunda fase (anos 90), surge na Suíça francófona, o projecto EOLE (Eveil 
au Langage et Ouverture aux Langues). Perregaux, a coordenadora deste projecto, propõe a 
abertura à diversidade linguística e cultural, nomeadamente no que diz respeito às outras 
línguas do território suíço e às línguas dos imigrantes. A sua principal preocupação, 
relativamente ao ensino, parecia ser a de integrar os imigrantes e de romper 
definitivamente com o espaço escolar monolingue (Perregaux, 1998).  
No final da década de 90, o acrónimo Evlang (l’éveil aux langues) designa um 
projecto Socrates Lingua que reuniu vários parceiros europeus (Aústria, Espanha, França, 
Itália, Suíça) de 1997 à 2001 (Kervran, 2005). Nesta iniciativa, coordenada por Michel 
Candelier, foram construídos e implementados suportes didácticos com inúmeras 
actividades de trabalho com línguas, actividades essas passíveis de integrar 
curricularmente a diversidade linguística nos primeiros ano de escolaridade. Na 
perspectiva de Kervran, “ces supports sont des recueils d’activités concrètes de 
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découverte, de manipulation et de comparaison entre des langues toujours multiples et 
diverses” (2005: 40).  
Candelier é também responsável por um dos projectos que consideramos mais 
importantes para o desenvolvimento da abordagem plurilingue: Ja-Ling (Janua 
Linguarum). Segundo o coordenador, esta designação foi inspirada na obra de um 
pedagogo checo, Jan Amos Komenski (mais conhecido por Comenius), intitulada Janua 
Linguarum Reserata – A porta para as línguas (Candelier, 2003). Apesar desta obra datar 
de 1631, parece-nos que “uma porta para as línguas” é o título ideal por traduzir aquele que 
será o principal objectivo, não só do projecto Ja-Ling, mas da generalidade das iniciativas 
de sensibilização à diversidade linguística. É curiosa a revelação que o coordenador do 
projecto faz, afirmando que este surge a partir da “aventura” DifCurEv (Candelier: 2003), 
ou seja, Diffusion Curriculaire de l’Eveil aux langues. Esta “aventura” parece-nos traduzir 
a principal preocupação da equipa que integra o projecto em proporcionar um ensino de 
línguas integrado e diversificado (Andrade & Martins, 2004). Nesta linha de pensamento, 
este Projecto surge como um prolongamento do Evlang, quer ao nível da extensão 
geográfica, quer ao nível curricular uma vez que pretende, essencialmente, conhecer e 
compreender como se poderão integrar no currículo do Ensino Básico as abordagens 
plurais. Nas palavras de Kervran, “il s’agissait d’étudier les conditions de l’implantation 
d’activités d’éveil au langues dans les cursus scolaires de la maternelle au milieu du 
secondaire” (2005: 41).  
Em Portugal, têm-se desenvolvido vários projectos e actividades no âmbito da 
didáctica das línguas e da sensibilização à diversidade linguística. Destacamos aqui a 
participação da Universidade de Aveiro nas actividades que integraram o Projecto Ja-ling e 
que assumem como objectivos principais (“utopias” como denominam as responsáveis 
pelo projecto): construir uma sociedade mais justa; responder ao global, por um lado, e ao 
local, por outro; formar cidadãos e professores que acreditem na escola e na mudança com 
vista à inovação e à melhoria dos processos educativos; procurar uma didáctica com 
sentido que permita a realização efectiva, pessoal e profissional; e, finalmente, sensibilizar 
para a diversidade linguística nos primeiros anos de escolaridade (Andrade & Martins: 
2004). Este último objectivo concretiza-se, na opinião das autoras, através de actividades 
que despertem as crianças para a diversidade linguística do mundo das línguas e das 
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culturas, defendendo que, para preservar as línguas e as culturas, é preciso amá-las, 
respeitá-las e, antes de tudo, conhecê-las (ibidem). 
A partir de vários estudos realizados, damo-nos conta que esta nova perspectiva do 
ensino das línguas resulta, sobretudo, de um processo em que a própria Didáctica das 
Línguas (DL) – quer no campo da investigação, quer no campo da intervenção educativa – 
ganha novos sentidos, considerando outras componentes que não a componente meramente 
linguística (cf. entre outros, Andrade & Araújo e Sá; 2001; Beacco & Byram, 2003; Coste, 
Moore & Zarate, 1997; Coste, 2000; Dabène, 1994; Kervran, 2005). Desta forma, a 
didáctica das línguas passa a revelar-se como uma didáctica verdadeiramente voltada para 
a diversidade linguística, redefinindo as suas prioridades e os seus conceitos (Andrade & 
Araújo e Sá, 2001), fazendo-se acompanhar igualmente de uma redefinição do papel do 
professor. Assim, competência plurilingue, intercultural e de intercompreensão são 
conceitos-chave desta nova Didáctica e a sua prioridade parece mover-se em torno da 
preparação do aprendente, e de todo o indivíduo, enquanto cidadão para que saiba viver 
numa sociedade cada vez plural (Andrade & Araújo e Sá, 2001).  
Não obstante a evolução da valorização do plurilinguismo e alguns sinais de 
inovação em todo este processo, Coste (2000) reconhece algumas limitações e alguns 
factores de resistência ao plurilinguismo e ao pluriculturalismo. Entre eles, o autor refere 
questões de ordem mais institucional/burocrática (por exemplo, o ensino de línguas nos 
primeiros anos de escolaridade: condições financeiras para o sustentar e garantia da sua 
continuidade) e questões de ordem didáctica e metodológica (muitas vezes, não se tem em 
conta a comparação e a diferenciação de várias línguas em contextos de sala de aula e 
valoriza-se imenso a competência comunicativa pela proximidade dos aprendentes de LE , 
aproximando-a da dos nativos).  
Todavia, a questão fundamental deste nosso trabalho, não se prende com o ensino 
de uma LE propriamente dito, mas com a sensibilização à diversidade linguística. Deste 
modo, consideramos necessário distinguir estes dois conceitos ainda que reconhecendo que 
estão intimamente ligados, podendo mesmo complementar-se. Apropriando-nos das 
palavras de Martins, a sensibilização à diversidade linguística deverá passar por um 
contacto precoce com diferentes línguas, mas “através de uma sensibilização e não 
propriamente de uma aprendizagem formal” (2000: 99). Segundo Le Hellaye (citado por 
Martins: 2000), a aprendizagem de línguas assenta sobretudo na integração de diferentes 
Capítulo I  
Sensibilização à diversidade linguística no 1º Ciclo do Ensino Básico 
_______________________________________________________________________________________ 
 29
actividades em torno de fases sucessivas de assimilação linguística, enquanto que a 
sensibilização à diversidade linguística se processa através de estratégias de natureza 
lúdica sendo predominantemente oral e não estruturada. A este propósito, Porcher & Groux 
(1998: 91) vêem a sensibilização à diversidade linguística como uma iniciação e não como 
um ensino formalizado. Reconhecem, porém, que essa sensibilização é claramente uma 
preparação para receber melhor o ensino formal e obrigatório das línguas. Segundo um 
outro autor, a sensibilização às línguas é uma espécie de “ensino indirecto das línguas” 
(Weiss, 1991). A este propósito, Hub Faria afirma que “aprender uma língua estrangeira 
corresponde a interiorizar os parâmetros específicos dessa língua, a accionar os 
princípios por que se regem as línguas naturais e a ser capaz de os pôr adequadamente a 
funcionar, na compreensão e na produção dessa mesma língua” (2001: 6).  
Tendo em conta que muitas crianças não têm ainda consciência da diversidade 
linguística e cultural do mundo que as rodeia, partimos do pressuposto de que, antes de 
iniciar um processo de ensino-aprendizagem de línguas propriamente dito, será 
indispensável passar pela referida fase de “ensino indirecto das línguas” (sensibilização à 
diversidade linguística), desenvolvendo no aprendente competências várias de que 
falaremos. 
 
3.2. Sensibilização à diversidade linguística: dimensões formativas e 
competências  
Como podemos depreender, a partir do que temos vindo a descrever, a 
sensibilização à diversidade linguística passa necessariamente pela criação e  pelo 
desenvolvimento de estratégias pedagógico-didácticas capazes de consciencializar o 
aprendente linguisticamente, permitindo que este adopte atitudes positivas face às línguas e 
às culturas. 
Segundo Candelier (2003) e de acordo com os princípios definidos pelo Conselho 
da Europa (2001), parece-nos que tais estratégias constituem uma educação linguística 
geral, deixando o terreno do ensino/aprendizagem de uma língua para poder servir de 
motivação e preparação para uma futura aprendizagem sistemática de línguas. De uma 
forma sucinta, podemos dizer que a sensibilização à diversidade linguística pretende 
sobretudo:  
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- Consciencializar o aprendente para a importância da diversidade linguística e 
 cultural; 
 - Desenvolver uma “cultura linguística” sobre as línguas do mundo, a partir do 
 contacto com diferentes línguas;  
 - Despertar a curiosidade, o gosto, o espírito de abertura e o interesse 
 relativamente às outras línguas e culturas; 
- Desenvolver competências variadas que proporcionem uma reflexão sobre a 
linguagem, a língua e a cultura do Outro, no sentido de favorecer o 
desenvolvimento de representações e atitudes positivas face ao diferente. (cf. 
Andrade, Martins & Leite, 2002; Candelier, 2000 e 2003; Conselho da Europa, 
2001) 
 
            Desta forma, a sensibilização à diversidade linguística é tida hoje como primordial 
na educação/formação do indivíduo para que este seja capaz de “dépasser les limites de sa 
propre culture, s’ouvrir à d’autres mondes, d’autres langues, d’autres cultures” (Groux, 
1996: 11). No fundo, pretende-se que o aluno adquira, o mais cedo possível, um conjunto 
de saberes relativos não só às línguas, mas igualmente à cultura de cada povo (geografia, 
história, tradições, características…), para que possa compreender o mundo multilingue e 
multicultural em que está inserido e nele se sinta contextualizado, desenvolvendo atitudes 
de solidariedade, respeito e aceitação face ao que é diferente, não o desvalorizando 
relativamente a si mesmo e às suas crenças. 
 A propósito desta compreensão face ao Outro, seduziram-nos particularmente as 
palavras de Morin que passamos a citar:  
"Compreendendo as lágrimas, o sorriso, o riso, o medo, a cólera, ao ver o ego 
alter-ego, por minha capacidade de experimentar os mesmos sentidos, (…) 
compreender comporta um processo de identificação e projecção do sujeito a 
sujeito. (…) A compreensão, sempre intersubjectiva, necessita de abertura e 
generosidade” (1999-2000: 93). 
Por tudo o que afirmámos, parece-nos que os objectivos mencionados vão ao 
encontro de uma das funções principais da escola: contribuir para formar os aprendentes no 
sentido de os tornar “cidadãos lúcidos e activos, capazes de dominar o progresso técnico, 
de dar sentido à vida individual e colectiva, de respeitar o equilíbrio ecológico do planeta, 
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de reduzir a violência, de desenvolver a tolerância, em suma, de forjar um verdadeiro 
projecto de sociedade” (Michel, 1999:90). É neste contexto que preferimos falar de 
“sensibilização" e não de “ensino”, estando, no entanto, conscientes de que as noções de 
sensibilização e de aprendizagem são inseparáveis.  
Com o propósito de clarificar as finalidades e as dimensões formativas inerentes à 
sensibilização à diversidade linguística, passamos a focar algumas noções-chave e alguns 
autores que consideramos fundamentais.  
Neste contexto, consideramos a competência plurilingue como “finalidade 
inevitável” da actual educação em línguas (Marinho, 2004: 32). Citando Perregaux, 
"actuellement, le plurilinguisme des élèves devrait rejoindre l’intérêt national et 
international en ce qui concerne la mobilité et la formation de citoyens plurilingues" 
(1995 :126). Entendemos esta competência como algo que se constrói num processo em 
que se mobilizam e gerem vontades e motivações (linguístico-comunicativas) com vista à 
construção de competências discursivo-interactivas (Andrade & Araújo e Sá, 2001).  
 Defendemos igualmente que o processo de construção desta competência é 
bastante mais complexo do que pode parecer uma vez que estamos conscientes de que esta 
não pode ser vista como um mero somatório de saberes. Segundo Trim, “the 
plurilingualism is not superposition or juxtaposition of a complex or even distinct 
competence, but rather as the existence of a complex or even composite competence on 
which the user may draw” (1997: 33). A competência plurilingue engloba, pois, um 
conjunto de aprendizagens de várias línguas e culturas que o indivíduo armazena 
mentalmente e relaciona, desenvolvendo uma competência comunicativa, através da qual 
consegue interagir e comunicar com indivíduos de outras línguas e culturas (Candelier, 
2003; Conselho da Europa, 2001; Coste, 2000).  
Partindo da definição expressa no Quadro Europeu Comum de Referência, a 
competência plurilingue e pluricultural “é a capacidade para utilizar as línguas para 
comunicar na interacção cultural, na qual o indivíduo, na sua qualidade de actor social, 
possui proficiência em várias línguas, em diferentes níveis, bem como experiência de 
várias culturas” (Conselho da Europa, 2001: 231). Por isso mesmo, entendemos esta 
competência, não como uma justaposição de várias competências, mas sim enquanto um 
todo complexo que evolui, estando em permanente construção (Beacco & Byram, 2003; 
Conselho da Europa, 2001). Por isso mesmo, entendemos que o plurilinguismo é, mais do 
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que um conceito, uma competência e um valor essenciais na educação dos nossos dias 
(ibidem).  
Julgamos fundamental que se compreenda que uma abordagem plurilinguística ou 
plurilingue ultrapassa o conhecimento de várias línguas ou a coexistência de línguas 
diferentes num dado contexto (a que chamamos multilinguismo). Segundo Andrade & 
Martins a aquisição desta competência passa por uma co-construção (ao longo de um vasto 
percurso de aprendizagem) de discursos que se tornam estimulantes e capazes de provocar 
“sensações de conforto e de bem-estar comunicacional” e de suscitar atitudes de respeito 
para com o Outro (Andrade & Martins, 2003). E o Outro traz consigo uma língua, mas 
também uma cultura, uma visão particular do mundo, uma forma diferente de sentir e de 
estar na vida. Sendo o indivíduo plurilingue capaz de respeitar a diversidade linguística e 
cultural, podemos dizer que a competência plurilingue assume inevitavelmente uma 
significação de pluricultural.  
De acordo com alguns estudiosos, a construção da competência plurilingue (e 
intercultural) faz-se através de um processo evolutivo, heterogéneo e desequilibrado 
(Coste, Moore & Zarate, 1997). Tal acontece uma vez que o sujeito plurilingue possui uma 
consciência linguística profunda e vive diferentes relações com as línguas. Certamente, 
compreende algumas línguas melhor do que outras; sente um maior conforto em  algumas 
línguas em contextos mais formais, outras em contextos mais familiares e poderá ainda 
preferir escrever a falar algumas das línguas que conhece; outras haverá até que apenas 
compreende ou conhece a sua literatura, etc. Segundo os autores mencionados: 
 “la construction d’une compétence plurilingue et pluriculturelle favorise 
l’émergence d’une conscience linguistique, d’une forme d’awareness, voire de 
stratégies métacognitives qui permettent à l’acteur social de prendre connaissance 
et de garder contrôle de ses modes «spontanés» de gestion des tâches et notamment 
de leur dimension langagière" (Coste, Moore & Zarate, 1997: 13). 
 A competência plurilingue parece, assim, assumir um pouco mais de autonomia 
face aos conteúdos e aos materiais escolares uma vez que se adquire e desenvolve ao longo 
da vida e nos mais variados contextos. Na óptica dos autores supracitados, esta 
competência assume uma natureza espontânea e flexível, estando, por isso, o indivíduo 
plurilingue sempre aberto ao desenvolvimento de novas competências e saberes (Coste, 
Moore & Zarate, 1997).  
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 Acreditamos que “a língua e a cultura surgem intimamente ligadas, 
interdependentes, como que formando um tecido, e a separação de qualquer das partes só 
poderá tirar-lhes sentido” (Strecht-Ribeiro, 1998: 26). Deste modo, julgamos que não 
basta saber falar a língua do Outro para o compreender, pois, como afirma Garabédian, “la 
communication ne se suffit pas des mots” (1991: 96). A competência plurilingue integra 
uma competência cultural que, neste contexto, preferimos chamar de competência 
intercultural por acreditarmos que aprender uma língua ou estar sensibilizado para a 
diversidade linguística pressupõe a descoberta de outra(s) cultura(s) e se apresenta como 
facilitador da relação intercultural e da intercompreensão entre os povos. Perregaux encara 
o plurilinguismo como “un atout à développer et souhait favoriser la construction 
d’attitudes favorables par rapport aux langues et par conséquent par rapport aux 
communautés qui les parlent (1995 :128)”.  
  Para nós, a abordagem intercultural pretende essencialmente que a educação em 
línguas promova o desenvolvimento da personalidade do aprendente no seu todo, bem 
como o seu sentido de identidade, em resposta à experiência enriquecedora da diferença na 
língua e na cultura (Conselho da Europa, 2001). Somos da opinião de que as actividades de 
sensibilização à diversidade linguística favorecem esta abordagem: “l’interculturel ici est, 
si l’on peut dire, comme poisson dans l’eau. Il trouve son sens dans une dynamique sociale 
et pédagogique qui s’inscrit dans les pluralités multiples qui composent la population 
scolaire, ses savoirs et ses façons d’apprendre et les objets de connaissance" (Perregaux, 
1998: 102).  
 A autora supracitada acrescenta ainda que "l’interculturel, intégré dans l’activité, 
prend une nouvelle dimension. Il ne rôde plus sur la périphérie du programme et s’insère 
dans le cœur même de l’apprentissage" (Perregaux, 1998: 105). A escola deverá, pois, 
desenvolver programas no sentido de contribuir para a educação intercultural (cf. entre 
outros Andrade & Araújo e Sá, 2001; Cardoso, 1998; Martins, 2002). Esta educação 
intercultural prende-se não só com a aprendizagem das línguas, mas também com outras 
questões também elas inerentes à sensibilização à diversidade linguística. 
 Martín Rojo relaciona a educação intercultural com a educação para a paz vendo 
esta última como un “proceso de construir una respuesta a la crisis del mundo actual 
consciente, fundamentalmente, en una agresión del hombre contra sí mismo, contra los 
demás y contra la naturaleza” (Rojo, 1995: 53). Para este autor, a educação para a paz 
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passa pela consciencialização do indivíduo de pertença ao mundo, enquanto ser social e 
cidadão, de forma a poder atingir uma tripla harmonia nas relações que estabelece: 
harmonia consigo mesmo, com os outros e com a natureza (Rojo, 1995: 56). Como 
afirmámos anteriormente, outros autores preferem falar de educação para a cidadania ou 
para os valores democráticos. Um outro autor atribui o despertar para a nova política de 
educar para a cidadania ao confronto das minorias étnicas, às questões relacionadas com a 
imigração, ou seja, à questão da diversidade linguística e cultural (Ambrósio, 2000). Nesta 
linha de pensamento, Luís Rothes chama especial atenção para a importância de entender a 
democracia como “um processo, nunca perfeito nem acabado”, sendo necessário uma luta 
permanente pelos direitos humanos, pela equidade, pela liberdade, isto é, pela construção 
de uma verdadeira cidadania (Rothes, 2000: 63). Também Bettencourt, Campos & 
Fragateiro vêem a educação para a cidadania como uma aprendizagem capaz de dotar os 
alunos de competências variadas para que possam intervir socialmente de acordo com os 
valores democráticos (2000). Desta forma, vemos a sensibilização à diversidade linguística 
e, consequentemente, a educação para o plurilinguismo e para a interculturalidade, como 
uma área transversal a todo o currículo do Ensino Básico e não como uma abordagem que 
se desenvolve num único espaço disciplinar (Cardoso, 1998; Beacco & Byram, 2003). 
Na nossa óptica, independentemente das terminologias, o que importa é a formação 
do indivíduo enquanto cidadão respeitador da diversidade. Somos da opinião de que esta 
educação para os valores, para a democracia, para a cidadania e para a paz é inerente à 
escola e ao currículo em geral, mesmo que de forma implícita. Assim, partimos do 
princípio de que a educação tem por fim contribuir para a construção de um mundo melhor 
(Guerra, 2002), mundo esse que pressupõe que o indivíduo seja capaz de reflectir e de se 
desenvolver pela abertura ao Outro, em que o eu e o tu são constitutivos, fundando um nós. 
A escola de hoje não pode limitar-se a um local de mera transmissão de saberes, mas 
deverá ser o espaço privilegiado da intercompreensão e da interculturalidade, construindo-
se no seu interior um autêntico meta-saber intercultural (Reimão, 2000).   
Esta nova conjuntura, em que as línguas surgem como poderosos instrumentos de 
socialização e apropriação cultural, acarreta implicações, pretendendo-se explorar 
profundamente uma aprendizagem plurilingue, flexível e orientada por objectivos 
diversificados que tentam ter em conta indivíduos com diferentes níveis de competências.  
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Acreditamos que este modelo plurilingue – e intercultural – que temos vindo a 
descrever exige um professor “polivalente e pluridimensional que seja capaz de formar e 
de se auto-formar para a diversidade” (Andrade & Martins, 2003: 4). Assim, cabe aos 
educadores e/ou professores contribuir para que as crianças e os jovens aprendam a gerir 
múltiplas barreiras e conflitos (linguísticos, culturais, identitários, afectivos) em situações 
de contacto de línguas e culturas.  
 
3.3. Diversidade linguística no 1ºCEB: possibilidades de integração curricular  
a) A sensibilização à diversidade linguística e o currículo do Ensino Básico 
Partindo das considerações que fizemos nos pontos anteriores, podemos verificar 
que as orientações e recomendações europeias revelam vontade política de criar condições 
propícias, em termos curriculares, à crescente valorização das línguas e à promoção das 
competências plurilingue e pluricultural, assumindo a necessidade de redefinir o próprio 
papel do professor (cf. entre outros, Beacco & Byram; Kervran, 2005). 
 Não obstante a importância conferida pelos documentos oficiais às línguas e à 
diversidade linguística no Ensino Básico, temos tido algumas preocupações relativamente 
à forma como tem decorrido a abordagem à pluralidade linguística e cultural, isto é, em 
que medida é que tem sido – ou não – sustentada e desenvolvida na prática curricular. 
Segundo Andrade & Martins, as abordagens plurais favorecem o interesse e a curiosidade 
pelas outras línguas e culturas, desenvolvendo no aprendente a autoconfiança, a capacidade 
de observar, de perspectivar e compreender as diferentes línguas e culturas quer pela 
semelhança, quer pela diferença/por contraste (2004: 6). A este propósito, um outro autor 
refere igualmente que os projectos que têm sido desenvolvidos no âmbito da sensibilização 
à diversidade linguística, revelam um aumento da capacidade, por parte dos alunos, de 
“aprender a aprender” línguas (Kervran, 2005: 38). 
Ao longo deste percurso investigativo, temos procurado aprofundar algumas 
questões relacionadas com a integração e a gestão curricular das abordagens plurais. Como 
foi já referido, as abordagens plurais, por procurarem preparar o aprendente para o 
exercício de cidadania, respeitando o Outro e preservando a diversidade linguística, 
constituem, por si mesmas, uma área transversal a todo o currículo do Ensino Básico. 
Tendo em conta os princípios e valores orientadores do mesmo, consideramos que a 
sensibilização à diversidade linguística favorece:  
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a) “a construção e a tomada de consciência da identidade pessoal e social; b) a 
participação na vida cívica de forma livre, responsável, solidária e crítica; c) o 
respeito e valorização da diversidade linguística dos indivíduos e dos grupos 
quanto às suas pertenças e opções; d) a valorização de diferentes formas de 
conhecimento, comunicação e expressão; e) o desenvolvimento da curiosidade 
intelectual, do gosto pelo saber, pelo trabalho e pelo estudo; f) a construção de 
uma consciência ecológica conducente à valorização e preservação do património 
natural e cultural e g) a valorização das dimensões relacionais da aprendizagem e 
dos princípios éticos que regulam o relacionamento com o saber e com os outros” 
(Ministério da Educação, 2001a: 15).  
Como temos vindo a referir, em termos curriculares, entende-se que a educação em 
línguas no Ensino Básico deve contribuir para a construção e o desenvolvimento das 
competências plurilingue e pluricultural, passando por uma fase inicial de sensibilização à 
diversidade linguística e cultural, centrada na promoção de uma relação afectiva com as 
línguas estrangeiras (Ministério da Educação, 2001a). Assim, somos da opinião de que se 
deverá gerir esta educação em línguas de forma flexível, integrada e articulada com as 
outras áreas, abrindo-a a outros conteúdos, práticas e experiências pessoais e escolares.  
Pensamos ser do conhecimento geral que as escolas das sociedades ocidentais há 
muito se organizam e gerem segundo uma matriz curricular traduzida em áreas científicas 
distintas que ocupam tempos e espaços separados – as disciplinas. Segundo Roldão:  
“as disciplinas são elementos de uma quadrícula organizativa, relativos não só aos 
saberes, mas sobretudo ao tempo, ao espaço e ao modo de trabalho. São, em 
termos estritamente organizativos, áreas de acção essencialmente paralelas e 
concebidas para funcionar separadamente” (1999a: 46).  
Todavia, a prática curricular tem revelado a impossibilidade de dissociar essas 
disciplinas uma vez que elas estabelecem inevitavelmente relações entre si, cruzando-se e 
interagindo numa teia complexa. Parece-nos, pois, que é no âmago dessa teia que as 
aprendizagens enriquecem e se tornam significativas, complementando-se. É neste 
contexto que, a partir da década de 60, surgem termos como pluridisciplinaridade, 
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade que são actualmente uma constante nos 
discursos educacionais. Embora relacionados, por defenderem uma abordagem 
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colaborativa e integrada do currículo, estes conceitos têm lógicas distintas (Furter, in Colet, 
1993). 
Na óptica deste último autor, a pluridisciplinaridade – também chamada de 
multidisciplinaridade – é, de todos estes, o conceito mais simples, na medida em que se 
refere a uma mera justaposição de disciplinas, “la fonction de la pluridisciplinarité se 
résume à la convergence vers un même objet formel ou matériel par différentes 
approches” (Colet, 1993: 20).  
A interdisciplinaridade é, a nosso ver, algo mais complexo na medida em que, 
pressupondo a integração e a colaboração de duas ou mais disciplinas, tem por finalidade 
primordial a produção de um novo saber mais elaborado e complexo. Cremos, assim, que a 
“interdisciplinaridade visa, antes de mais, a criação de espaços de trabalho conjunto e 
articulado em torno de metas educativas” (Roldão, 1999a: 47). Também Colet afirma que 
“les raisons fondamentales du développement de l’interdisciplinarité seraient la 
complexification des savoirs et l’émiettement des connaissances ainsi que la sur-
spécialisation des disciplines” (Colet, 1993 : 21).  
A transdisciplinaridade parece emergir da interdisciplinaridade. Exigindo a 
capacidade de fazer interagir uma série de metodologias e epistemologias comuns de forma 
a ultrapassar uma série de situações e problemáticas. Neste sentido, considera-se a 
transversalidade como que uma etapa superior que sucede à interdisciplinaridade, 
procurando, para além da interacção entre disciplinas diversas, o enquadramento dessa 
interacção no sistema global das aprendizagens e do currículo (Colet, 1993).  
É, pois, nesta perspectiva de interdisciplinaridade e de transdisciplinaridade que 
vemos a verdadeira concretização da abordagem à diversidade linguística no 1º Ciclo. Esta 
passará, inevitavelmente, por uma gestão curricular em que a sensibilização às línguas não 
pode surgir isoladamente, mas sim de forma integrada (Weiss, 1991: 42), isto é, começa 
por “incorporar curricularmente temas transversais úteis à formação dos alunos” e “criar 
actividades geradoras de uma convivência intercultural que respeite a diversidade 
linguística cultural e as diferenças” (Martins, 2001: 107). O próprio Currículo do Ensino 
Básico destaca que a abertura da escola à pluralidade deverá traduzir-se na “criação de 
espaços de receptividade a outras línguas e outras culturas (…), ao estabelecimento de 
relações entre estas e a língua materna e ao convívio com outros modos de ser, de estar e 
de viver” (Ministério da Educação, 2001 a: 45).  
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Uma das questões que emerge a este propósito, e sobre a qual nos parece 
importante tecer algumas considerações, é a forma como se poderão arquitectar os 
projectos e as práticas de sensibilização à diversidade linguística.  
 
b) Projectos e práticas de sensibilização à diversidade linguística  
Temo-nos dado conta de que esta abordagem tem sido desenvolvida e sustentada 
através de projectos (nomeadamente ao nível europeu) que incitam à criação de materiais e 
ao desenvolvimento de estratégias pedagógico-didácticas, sobretudo junto de alunos do 
Ensino Básico. Na óptica de Leite, estes projectos, virados para a educação intercultural, 
resultam essencialmente: a) dos ideais da democracia instalados entre nós nos anos 70; b) 
da escola de massas e da consequente heterogeneidade dos públicos escolares; c) do direito 
de todos à educação proclamado na Declaração Universal dos Direitos Humanos; d) do 
empobrecimento cultural que resulta da desculturação da cultura de origem (Leite, 2001).  
Estas iniciativas têm crescido ao longo dos últimos anos e são vários os países 
europeus que têm trabalhado colaborativamente em projectos como o ILTE 
(Intercomprehension in Language Teacher Education); Evlang (L’éveil aux Langues); 
Jaling (Janua Linguarum), Eole (Eveil au langage et Ouverture aux Langues à l’Ecole)3.  
 Defendemos que estes projectos e as actividades neles desenvolvidas deverão tocar 
diferentes níveis da formação do indivíduo. Segundo Dabène, a educação em línguas nos 
primeiros anos de escolaridade favorece, sobretudo, o desenvolvimento das competências 
de carácter metalinguístico (1991). Para além disso, a autora afirma que “les finalités 
poursuivies relèvent à la fois des domaines cognitif (élargir et stimuler l’univers réflexi de 
l’élève) et affectif (s’ouvrir à l’autre)” (ibidem: 62-63). Também Strecht-Ribeiro (1996) 
aponta alguns domínios a ter em conta quando se pensa em aprendizagem de LEs no 1º 
Ciclo: o linguístico, o sócio-cultural e intercultural, o sócio afectivo e o psico-pedagógico. 
Na nossa perspectiva, este tipo de competências e estes domínios são transponíveis para as 
actividades de sensibilização à diversidade linguística (Conselho da Europa, 2001). 
 Em primeiro lugar, Strecht-Ribeiro refere o domínio linguístico, afirmando que a 
criança, quando chega à escola, já adquiriu algum conhecimento linguístico na língua 
materna. Segundo este autor, a consciência ao nível léxico-gramatical da organização 
linguística começa a emergir na criança por volta dos sete anos e permite que certas 
                                                 
3 Ver sites oficiais na bibliografia 
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abordagens comunicativas se desenvolvam de forma adequada e profícua. Quer Piaget quer 
Vygotsky referem a idade dos 7/8 anos como um ponto-chave no desenvolvimento 
cognitivo da criança e, logicamente, um ponto essencial de mudança no seu 
desenvolvimento linguístico (in Strecht-Ribeiro, 1996). 
Relativamente ao domínio sócio-cultural e intercultural, Strecht-Ribeiro chama-nos 
a atenção para a necessidade de ver a cultura como algo variável, que define um conjunto 
de comportamentos cognitivos e afectivos (1996). Aqui, o saber e a identidade (individual 
e social) surgem de mãos dadas, na medida em que a língua constitui um dos mais 
poderosos símbolos que determinam a pertença a uma determinado grupo.  
Neste contexto, e porque defendemos que a sensibilização à diversidade linguística 
deverá ocorrer durante os nos primeiros anos de escolaridade uma vez que as crianças se 
encontram numa fase fundamental da sua formação, pensamos que as abordagens plurais 
poderão contribuir para a construção da identidade dos aprendentes e, para o seu 
desenvolvimento pessoal e social. Segundo Andrade, Martins & Leite, essa construção da 
identidade “terá sempre de passar por uma consciencialização de si, do Outro, dos seus 
discursos, dos seus comportamentos e atitudes, isto é, das suas línguas e culturas e, nesta 
educação da consciência, as línguas que aprendemos, com que contactamos, serão sempre 
referências auto-construtivas do sujeito” (2002: 78). 
Numa perspectiva sócio-afectiva, espera-se que, com as actividades de 
sensibilização à diversidade linguística, se reconstruam representações relativamente às 
línguas e culturas, criando nos aprendentes imagens positivas face às mesmas e 
despertando neles a curiosidade, o interesse e o gosto de aprender línguas (Candelier, 2000 
e 2003; Dabène, 1991 e 1994; Kervran, 2005). Neste sentido, espera-se que esta 
abordagem promova atitudes de compreensão e respeito do Outro e que contribua para 
combater algumas “doenças” culturais como o etnocentrismo, o fanatismo ou a 
intolerância.  
 Strecht-Ribeiro (1996) refere ainda que, ao nível psico-pedagógico, a criança, nos 
primeiros anos de escolaridade, vive alguns dos anos mais importantes para o seu 
desenvolvimento. Deste modo, o contacto com as línguas nesta fase de escolaridade deverá 
realizar-se através de um conjunto de actividades que envolvam a criança e favoreçam o 
desenvolvimento da sua autonomia e, simultaneamente, as suas relações sociais. 
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 Para além dos domínios linguístico, sócio-cultural e intercultural, sócio-afectivo e 
psico-pedagógico, Candelier refere que, também a nível cognitivo, as abordagens plurais 
permitem o desenvolvimento de competências de ordem metalinguística e metacognitiva. 
Estas competências traduzem-se na activação das capacidades de atenção, compreensão, 
observação e raciocínio, capacidades estas que facilitam a aprendizagem futura das línguas 
(Candelier, 1998 e 2000).  
Em síntese, partilhamos da opinião de que, ao nível curricular, “a sensibilização à 
aprendizagem de uma ou mais línguas deverá inscrever-se no quadro do desenvolvimento 
de uma global competência de comunicação integradora do uso de várias linguagens (…) 
e de competências gerais individuais a nível cognitivo, socioafectivo e psicomotor” 
(Ministério da Educação; 2001a: 45), isto é, neta abordagem dever-se-ão trabalhar vários 
níveis. Esta ideia vai ao encontro de uma das maiores utopias (utilizando a expressão de 
Gadotti, 2003) da educação, em geral, e da educação em línguas, em particular: contribuir 
para “a construção de sociedades mais solidárias”, isto é, para a construção de um mundo 
melhor (Andrade & Martins, 2004). Neste sentido, pensamos que  
“a escola precisa de se assumir como um espaço privilegiado de educação para a 
cidadania e de integrar e articular, na sua oferta curricular, experiências de 
aprendizagem diversificadas, nomeadamente mais espaços de efectivo 
envolvimento dos alunos e actividades de apoio ao estudo”(Ministério da 
Educação, 2001b). 
 Na perspectiva de Gadotti, a escola só tem realmente sentido quando se move pelo 
sonho, pela utopia, significando isso percorrer um caminho complexo, criar projectos que 
permitam aprender, conviver e viver melhor (Gadotti, 2003). A propósito do Projecto Ja-
Ling, Andrade & Martins (2004) referem uma série de utopias a concretizar para que se 
atinja a boniteza (conceito freiriano) da educação. Parte-se, pois, do princípio de que  
“os currículos devem preocupar-se com o desenvolvimento de uma dimensão 
cívica plena, com tudo aquilo que contribui decisivamente para uma cidadania 
com qualidade, devendo, para esse efeito, ser geridos com maior liberdade e 
flexibilidade e reforçar as formas de colaboração entre os diferentes agentes 
educativos, o que pode implicar a dotação das instituições com novas infra-
estruturas que sirvam esses propósitos” (Strecht-Ribeiro, 2002: 215). 
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Neste contexto, pensamos que as actividades de sensibilização à diversidade 
linguística deverão ser trabalhadas de forma articulada e com objectivos transversais a todo 
o currículo do 1º Ciclo no sentido de alimentar estes sonhos, estas utopias da educação. 
Nesta linha de pensamento, defendemos que educação em línguas, ao ser desenvolvida 
segundo uma perspectiva intercultural, naturalmente, implica um currículo intercultural, 
capaz de promover o plurilinguismo e a diversidade, num clima de interdependência e 
equidade. Para que tal seja possível, reclama-se uma escola como um todo, em que o seu 
ambiente e a sua organização administrativa e pedagógica se estruturem de modo a 
reflectir e acolher a diversidade linguística, indo ao encontro dos princípios democráticos e 
da educação para a cidadania (Cardoso, 1998).  
Desta forma, julgamos que é útil perspectivar o currículo escolar  
“como parte de um currículo mais vasto, mas também como uma parte que tem a 
função de dar aos aprendentes um primeiro reportório plurilingue e pluricultural 
(…) e uma melhor consciência, conhecimento e confiança quanto às competências 
que possuem e quanto às capacidades e recursos de que dispõem, dentro e fora da 
escola, de modo a alargar e refinar estas competências e a usá-las com eficácia em 
determinados domínios (Conselho da Europa, 2001: 239). 
Tendo em conta o Currículo Nacional do Ensino Básico (2001a), têm-se vindo a 
privilegiar actividades que permitam trabalhar, sobretudo, a audição e a reprodução de 
determinados sons, palavras ou frases simples do quotidiano; a compreensão e 
interpretação de registos áudio e audiovisuais e a participação em jogos de expressão 
dramática. Tratando-se de os primeiros anos de escolaridade, consideramos importante que 
se diversifiquem as actividades para que se “mobilizem o interesse e a energia das 
crianças, com ênfase na oralidade e na actividade lúdica, jogos de escuta, de mímica, de 
expressão dramática, musical, plástica, corporal…” (Ministério da Educação, 2001a: 46). 
A nosso ver, só assim estas actividades se tornarão verdadeiramente atractivas e 
significativas para o aprendente.  
Parece-nos igualmente importante que estas actividades, desenvolvendo-se em 
contextos lúdicos e motivantes, proporcionem um contacto enriquecedor e profícuo com as 
várias línguas (Martins, 2000). Julgamos, pois, fundamental que se parta das necessidades, 
dos interesses e do conhecimento prévio dos aprendentes, centrando-se mais nestes. Weiss 
alude a esta questão, afirmando que “le curriculum doit tenir en compte (…) les besoins, 
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des intérêts, des attentes, des motivations des apprenants ainsi que leur stade de 
développement psychologique et intellectuel" (1991 : 41). Também Perregaux afirma, a 
propósito do projecto EOLE, que "cet apprentissage du questionnement conduit au 
partage et à la communication entre élèves et avec l’enseignant, ceci à partir de la 
sollicitation même des connaissances de chacun" (Perregaux, 1998: 103). 
Com o intento de tornar mais visível a concretização curricular da sensibilização à 
diversidade linguística, no sentido de uma educação plurilingue e intercultural,  
apresentaremos, seguidamente, algumas das estratégias e metodologias passíveis de 
realizar em cada área curricular do 1º Ciclo do Ensino Básico. Optámos por apresentar sob 
a forma de quadro, procurando sintetizá-las e destacando as finalidades específicas de cada 
uma das áreas, já que as finalidades gerais deste tipo de abordagem têm sido referidas ao 
longo de todo o nosso trabalho. Para tal, tivemos em conta todas as áreas que envolvem o 
currículo, não esquecendo que “os desenhos curriculares dos três ciclos do ensino básico 
integram áreas curriculares disciplinares e não disciplinares” (Ministério da Educação, 
2001b).  
Embora tenhamos sempre em mente a importância da articulação entre todas as 
áreas do currículo, no quadro seguinte, apresentamos somente as áreas curriculares 
disciplinares, uma vez que as áreas não disciplinares já estão concebidas na perspectiva de 
que “devem ser desenvolvidas em articulação entre si e com as áreas disciplinares, 
incluindo uma componente de trabalho dos alunos com as tecnologias da informação e da 
comunicação e constar explicitamente no projecto curricular de turma” (Ministério da 
Educação, 2001b). Não esqueçamos, porém, as finalidades específicas de cada área 
curricular não disciplinar: a Área de Projecto visa, essencialmente, a concepção, realização 
e avaliação de projectos, em torno de problemas ou temas de pesquisa ou de intervenção, 
de acordo com as necessidades e os interesses dos alunos; o Estudo Acompanhado procura 
dotar o aprendente de competências que permitam a apropriação de métodos de estudo e de 
trabalho, favorecendo a autonomia do aprendente; a Formação Cívica é um espaço 
privilegiado para o desenvolvimento da educação para a cidadania, isto é, para a formação 
do aprendente enquanto cidadão responsável, activo e participativo (ibidem, artigo 5º). 
Dada a forte articulação e transversalidade destas áreas relativamente a todo o currículo do 
1º CEB, parece-nos que as actividades que as integram são, na maioria dos casos, as 
mesmas actividades das áreas curriculares disciplinares. Para a construção do quadro que 
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se segue, partimos do pressuposto de que a sensibilização à diversidade linguística e a 
educação intercultural constituem “um todo articulado de vertentes da educação para uma 
cidadania global, democraticamente interdependente” (Cardoso, 1998: 15) e que, para se 
possam concretizar, deverão estar presentes nas várias componentes que compõem o 
currículo. Desta forma, e porque acreditamos que a educação intercultural está presente em 
todas as áreas/disciplinas (Cardoso, 1998), procuramos, seguidamente, explicitar algumas 
das actividades passíveis de desenvolver em cada área do currículo neste âmbito. 
 
Áreas 
curriculares 
disciplinares 
Actividades (exemplos) Finalidades 
Língua 
Portuguesa 
• Contacto com enunciados 
(escritos e/ou orais) em várias 
línguas: 
- audição de enunciados 
(descoberta/identificação de 
várias línguas); 
- resolução de exercícios de 
comparação (semelhanças e 
diferenças orais e escritas); 
- leitura, análise e compreensão 
de diferentes textos/enunciados 
escritos em diferentes línguas. 
 
• Construção da Biografia 
Linguística.  
 
 
 
• Redacção de pequenos escritos 
reflexivos e questionários acerca 
das línguas e das actividades de 
sensibilização à diversidade 
linguística. 
 
• Leitura de textos de literatura 
infantil estrangeira. 
• Consciencializar o aprendente da diversidade 
linguística existente e da importância de preservar 
essa diversidade;  
• Contribuir para a construção da identidade do 
aprendente (do eu ao Outro);  
• Desenvolver no aprendente a capacidade de 
reflectir sobre as LEs, mas também sobre a sua LM 
(seja esta o Português ou outra língua); 
• Proporcionar ao aprendente momentos de 
descoberta acerca das diferenças e semelhanças 
existentes entre as várias línguas; 
• Proporcionar ao aprendente momentos de 
descoberta de aspectos fundamentais da estrutura e 
do funcionamento das Línguas; 
• Desenvolver no aprendente a capacidade de 
trabalhar com diferentes tipos de textos: 
dramatizações, bandas desenhadas, cartazes, 
contos/narrativas; 
• Desenvolver no aprendente a capacidade de 
utilizar a Língua Portuguesa em situações de 
comunicação escrita (produzindo textos variados) e 
oral (leituras, participação em discussões e debates 
realizados em grupo/turma); 
• Detectar possíveis imagens do aprendente acerca 
das línguas, das culturas e da importância da 
sensibilização à diversidade linguística; 
• Despertar no aprendente a curiosidade e o 
interesse pelas outras línguas e culturas; 
• Consciencializar o aprendente da relação que 
estabelece com as várias línguas (incluindo a LM), 
fazendo-o reflectir acerca das suas aprendizagens. 
Matemática 
• Resolução de exercícios: 
- de lógica e de sequencialização 
(inferência das línguas presentes 
em enunciados orais e escritos, 
ordenação lógica de textos, 
BD…); 
• Desenvolver no aprendente capacidades de 
raciocínio através da comparação de sons, línguas, 
enunciados; 
• Desenvolver no aprendente a capacidade de inferir 
significados, de relacionar e de construir sequências 
lógicas de enunciados orais e escritos em diferentes 
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- de contagem (inferência do 
número de línguas escutadas, 
contagem de línguas, palavras 
e/ou letras); 
- de comparação entre as 
diferentes línguas (diferente vs 
semelhante). 
• Preenchimento de tabelas. 
• Construção/interpretação de 
esquemas simples. 
línguas; 
• Desenvolver no aprendente a capacidade de 
resolver problemas relacionados as línguas; 
• Desenvolver no aprendente a capacidade de 
agrupar e/ou separar determinadas palavras/frases, 
segundo critérios de comparação e classificação; 
• Despertar o aprendente para a importância de 
representações gráficas da linguagem como: o uso 
de setas, esquemas, diagramas, tabelas e desenhos 
expressivos.   
Estudo do Meio 
• Exercícios de conhecimento e 
de exploração da realidade 
envolvente: 
- contacto com enunciados orais e 
escritos em diferentes línguas. 
• Trabalhos de pesquisa 
(individuais e de grupo) acerca 
das línguas e culturas: através de 
questionários e entrevistas a 
falantes, de livros, revistas ou 
jornais, da exploração de mapas, 
da televisão, da Internet.  
 
• Consciencializar o aprendente da importância de 
preservar a diversidade linguística e cultural, 
respeitando o Outro; 
• Contribuir para a construção da identidade do 
aprendente (do eu ao Outro);  
• Desenvolver a capacidade de reflectir sobre o meio 
físico (fauna, flora, atmosfera,) e o meio social 
(família, escola, comunidade, organizações e 
grupos); 
• Desenvolver no aprendente a capacidade de 
reconhecer e valorizar o seu património histórico e 
cultural, desenvolvendo atitudes democráticas, de 
respeito, solidariedade e harmonia para com os 
outros, sem qualquer tipo de discriminação; 
• Despertar a curiosidade e o gosto pelo 
conhecimento da realidade envolvente, 
desenvolvendo processos simples de 
pesquisa/investigação.  
Expressões: 
artística e  
físico-motora 
 
• Exercícios de reflexão e 
exploração do tema da 
diversidade linguística e cultural: 
debates, discussões em grupo, 
reflexões individuais, etc. 
• Realização de pequenas 
dramatizações. 
• Criação de músicas, de 
desenhos, cartazes, textos e frases 
com várias línguas. 
• Realização de intercâmbios com 
escolas de outros países e línguas. 
• Proporcionar ao aprendente momentos propícios 
ao desenvolvimento da sua expressão pessoal, social 
e cultural; 
• Desenvolver no aprendente a capacidade de 
compreender e utilizar a comunicação artística em 
vários contextos e situações; 
• Desenvolver no aprendente a imaginação, a 
criatividade; 
• Proporcionar ao aprendente o trabalho com 
materiais e recursos diversificados; 
• Desenvolver no aprendente a consciência 
multicultural, através da criação de momentos 
propícios à troca de ideias e ao conhecimento de 
outras línguas, de outras formas de ser, estar e viver. 
Desenvolvimento 
Pessoal e Social 
ou 
Educação Moral 
e Religiosa 
Católica 
• Elaboração de trabalhos 
variados (reflexões, debates, 
cartazes, textos, etc) individuais, 
de pares e/ou de grupo 
relacionados com:  
- os direitos humanos, 
- a paz, 
- o exercício da cidadania e da 
democracia, 
- a importância da preservação da 
• Identificar possíveis imagens do aprendente acerca 
das diferentes línguas e culturas; 
• Consciencializar o aprendente da importância de 
se formar mediante determinados valores; 
• Consciencializar o aprendente da importância de 
preservar a diversidade linguística e cultural; 
• Desenvolver no aprendente capacidades de 
autonomia, de espírito crítico e de trabalho 
colaborativo; 
• Desenvolver no aprendente o espírito de cidadania 
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diversidade linguística e cultural, 
- possíveis soluções de problemas 
relacionados com a globalização 
e a pluriculturalidade. 
e a preocupação de zelar pelo bem-estar dos outros e 
do ambiente que o rodeia, desejando contribuir para 
a construção de um mundo melhor. 
 
Quadro 1 – A diversidade linguística nas várias áreas curriculares disciplinares do 1º CEB 
 
Para além de todas estas áreas, o currículo do EB prevê outras actividades (de 
enriquecimento curricular e de teor extra-curricular). O facto dessas actividades serem de 
“carácter facultativo” exigirá alguma capacidade de inovar por parte dos professores. 
Assim, aproveitando “a natureza eminentemente lúdica e cultural” e a incidência destas 
actividades na “ligação da escola com o meio” (cf. Ministério da Educação, 2001b), as 
abordagens plurais darão certamente abertura a uma grande diversidade de metodologias 
pedagógico-didácticas, permitindo que o professor gira as abordagens plurais de forma 
flexível e articulada. Assim, sendo a sensibilização à diversidade linguística transversal a 
todas as áreas do currículo do 1º CEB, irá ao encontro das competências definidas 
curricularmente como transversais.  
Para sintetizar estas ideias, visualizemos o seguinte esquema: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 1 – Articulação curricular da sensibilização à diversidade linguística no 1º CEB 
Áreas 
curriculares 
disciplinares
Actividades de 
enriquecimento 
do currículo 
Áreas 
curriculares
não 
disciplinares
Sensibilização à 
diversidade linguística 
Desenvolvimento de competências transversais 
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A nosso ver, ao apelar a diferentes línguas, à preservação da diversidade linguística 
e, consequentemente, a atitudes de respeito face ao Outro, será inevitável percorrer 
diferentes espaços geográficos e diferentes contextos onde se cruzarão, inevitavelmente, 
vários saberes que atravessam as várias áreas do currículo. Por isso mesmo, temos vindo a 
defender que a gestão curricular, ao invés de ser desenvolvida segundo blocos separados 
(áreas do saber isoladas), deverá ser vista numa perspectiva de interdisciplinaridade, 
articulação e transversalidade. Como afirma Tavares, “a dimensão europeia não poderá 
ser considerada como mais uma disciplina ou como um conjunto de conteúdos a 
acrescentar às outras disciplinas e aos conteúdos tradicionalmente ensinados. Implica o 
desenvolvimento de competências pluridisciplinares” (2000: 5).  
 
c) Actividades de sensibilização à diversidade linguística: alguns resultados 
Como já foi referido, a maioria das actividades de sensibilização à diversidade 
linguística tem sido desenvolvida em vários países e por equipas que se interessam 
particularmente por esta abordagem, procurando divulgá-la. Parece-nos, pois, que estas 
actividades têm sido trabalhadas, sobretudo, no âmbito de projectos variados, através da 
produção e experimentação de materiais pedagógico-didácticos em contextos reais de 
ensino/aprendizagem, procurando também informar e formar professores no sentido de os 
incitar a desenvolver estas actividades junto dos seus alunos.  
Ao longo deste percurso, têm-se elaborado igualmente instrumentos de recolha de 
dados para avaliar alguns resultados das abordagens plurais. A nosso ver, na construção 
destes instrumentos, tem-se procurado a sua diversificação e tem-se considerado 
fundamental o envolvimento dos vários actores educativos. Assim, trabalha-se sobretudo 
com: diários de bordo de professores, cadernos diários dos aprendentes, inquéritos por 
questionário aos professores-experimentadores para avaliação dos materiais e da 
abordagem proposta, inquéritos aos aprendentes para levantamento das suas representações 
sobre as línguas, as culturas e sobre  actividades de sensibilização à diversidade linguística, 
inquéritos por questionário aos pais e encarregados de educação a fim de conhecer a sua 
percepção sobre o valor educativo das actividades sobre línguas, videogravação e/ou 
observação de aulas, etc…  
Temos consciência de que muito há ainda para fazer nesta área, pois, a 
sensibilização à diversidade linguística parece estar numa fase embrionária na medida em 
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que ainda não se generalizou às práticas curriculares do Ensino Básico. Todavia, julgamos 
que, apesar de alguns limites e resistências às abordagens plurais (Coste, 2000) ou de 
alguns preconceitos subjacentes à conceptualização da diversidade linguística (Faria, 
2002), as práticas de sensibilização à diversidade linguística têm-se revelado profícuas e 
gratificantes, tanto para os aprendentes como para os professores.  
Relativamente a Portugal, e através de estudos realizados a propósito do projecto 
JaLing (2001) – que envolveu 10 países europeus, 190 escolas, 735 turmas e cerca de 15 
116 alunos – sabemos que as actividades de sensibilização à diversidade linguística 
parecem ter conquistado os professores, quer generalistas, quer especialistas de línguas ou 
de outras áreas (Andrade & Martins, 2004; Candelier et al, 2003). Podemos ainda verificar 
que os professores generalistas do 1º Ciclo do Ensino Básico e os professores especialistas 
de línguas demonstram estar “preocupados em dar resposta aos novos desafios da 
sociedade portuguesa, a viver recentemente situações de pluralismo linguístico e cultural” 
(Andrade & Martins, 2004: 10). A partir dos dados recolhidos (a nível europeu), pôde 
constatar-se que os professores, independentemente da sua formação e/ou especialidade, 
reconhecem a importância e a urgência de uma formação em línguas estrangeiras de modo 
a sentirem-se preparados para abordar a questão da diversidade linguística com os seus 
alunos (Candelier et al, 2003).  
A propósito do projecto EOLE, Perregaux refere que os aprendentes, após o 
contacto e descoberta de outras línguas, revelam um maior interesse pela aprendizagem das 
mesmas e pelo conhecimento dos povos que as falam e que “l’altérité linguistique perce le 
linguocentrisme, qui s’affaiblit à travers la familiarisation à différentes langues. L’intérêt, 
la curiosité  pour d’autres langues, dont celles qui sont présentes dans la classe, 
apparaissent chez les élèves" (Perregaux, 1998: 104). Também Andrade & Araújo e Sá 
(2001) parecem partilhar desta ideia ao aludir que alguns estudos realizados em torno das 
actividades de sensibilização à diversidade linguística evidenciam alterações das 
concepções e, consequentemente, das atitudes dos aprendentes relativamente a outras 
línguas e culturas. Num outro texto, podemos também constatar que os resultados das 
abordagens plurais são claramente positivos pelo facto de as actividades desenvolvidas 
serem facilitadoras do desenvolvimento de várias competências, nomeadamente, a 
competência linguística e metalinguística e, consequentemente, a competência plurilingue 
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(Andrade, Martins & Leite, 2002). Para além disso, possibilitam, simultaneamente, a 
abordagem de conteúdos transversais às diferentes áreas curriculares (ibidem).  
Embora saibamos que, em termos curriculares, estas abordagens estão definidas 
(associadas às competências das línguas estrangeiras), é premente que se mobilizem 
esforços de natureza pedagógica e didáctica de forma a alimentar, na prática, esta 
educação em línguas virada para a criação de imagens positivas face às línguas, às culturas 
e aos povos; para o exercício da cidadania; para a intercompreensão entre povos, isto é, 
para a construção de um mundo melhor! A nosso ver, estas deverão partir dos professores, 
enquanto gestores directos do currículo. Para isso, julgamos fundamental que haja um 
investimento sério e sistemático, resultante de um interesse comum a todos, o que passa 
por saber agir em contextos específicos, respeitando o contexto global (currículo nacional). 
Enquanto professores, educadores e/ou formadores, não podemos permanecer inactivos, 
esperando que a mudança venha do próprio sistema, por natureza, lento e conservador. O 
âmago da mudança está nas pessoas. Impulsioná-la carece de um olhar mais atento sobre a 
função da escola, devendo esta passar a ser vista como espaço de ser e não como mero 
espaço de fazer (Caldeira et al, 2004).  
Neste contexto, e face ao que tem sido desenvolvido no ^mvbito da sensibilização à 
diversidade linguística, partilhamos da mesma ideia de Strecht-Ribeiro quando afirma que 
“os projectos pioneiros lançaram a semente que agora deverá ser cuidada até crescer, 
semente de curiosidade, de divulgação e de entusiasmo. O grande desafio será o da 
continuação” (2002: 215). Por isso mesmo, é nossa preocupação que se formem 
professores no sentido de os preparar para darem continuidade a estes projectos e serem 
capazes de criar outros para responder às necessidades dos aprendentes e da sociedade em 
que estão inseridos. Apesar de um inegável mal-estar e desilusão há muito instalados na 
classe docente, esperamos que o sonho e as utopias de que temos vindo a falar continuem a 
incentivar novos projectos. Só assim se poderá fazer com que os profissionais do ensino 
acreditem que ainda muito poderão fazer para mudar, inovar e gerir o currículo de forma a 
contribuir para a construção de um mundo melhor. De acordo com Luíza Cortesão, o 
professor actual, com que sonhamos, deverá ser um professor intermulticultural (Cortesão 
et al, 2002).  Por outras palavras, sendo que “a educação para uma sociedade democrática 
visa a promoção da igualdade de oportunidades e é, necessariamente, uma educação 
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pluralista e intercultural, o professor para essa sociedade deve possuir as características 
necessárias à realização dessa finalidade” (Cardoso, 1998: 19). 
É precisamente em torno de questões como estas – o papel do professor na gestão 
curricular e a influência das concepções/imagens deste na gestão curricular – que 
construiremos o capítulo seguinte deste nosso trabalho. 
 
 
 
 
 
Capítulo II 
Concepções curriculares dos professores acerca das línguas e da 
diversidade linguística 
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Introdução 
 
 Tendo consciência de que o mundo actual se encontra em constante mudança, 
partimos do princípio de que a educação, para que seja realmente significativa, deverá 
evoluir no sentido de acompanhar e de se ajustar a essa mudança. Tal facto implica, a 
nosso ver, uma nova visão da educação, da escola, do currículo e, consequentemente, do 
papel do professor. Na nossa perspectiva, este novo papel do professor passa por um 
processo de gestão curricular inovador em que adequação, flexibilização, diferenciação e 
integração são conceitos-chave. Este novo discurso curricular caracteriza-se igualmente 
por esforços constantes em conferir mais autonomia à escola e ao professor. 
 Vendo o Ensino Básico como “um indispensável passaporte para a vida que faz 
com os que dela beneficiam possam escolher o que pretendem fazer, possam participar na 
construção do futuro colectivo e continuar a aprender” (Delors, 1996: 106), julgamos 
fundamental abordar aqui a temática da profissão docente e, em particular, do papel do 
professor do Ensino Básico na gestão curricular, em geral, e na gestão curricular das 
línguas e da diversidade linguística, em particular.  
Em seguida, procuramos explorar os conceitos de concepção, imagem e/ou 
representação na medida em que acreditamos que as imagens que os professores possuem 
– de si próprios, do seu papel e das suas funções enquanto formadores – influenciam 
consideravelmente a sua praxis face à mudança e à diversidade em presença. 
 Finalmente, abordaremos a formação de professores, perspectivando-a como 
fundamental para que estes possam desempenhar as suas funções de forma inovadora. 
Acreditamos que isso passará, inevitavelmente, por formar os professores para a 
diversidade e para o fenómeno da globalização, insistindo na preparação destes para agir 
de forma adequada, isto é, para gerir o currículo de acordo com as necessidades globais e 
locais, respeitando as especificidades do contexto em que desenvolvem a sua praxis.     
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1. O professor e a gestão curricular em contextos de mudança 
Como afirmámos anteriormente, o mundo, nas últimas décadas, parece caracterizar-
se por mudanças constantes aos mais variados níveis e em diversos contextos. Nas palavras 
de  Hargreaves,“independentemente de as transições que estamos a viver serem chamadas 
de pós-liberalismo, pós-industrialismo ou pós-modernidade, a maior parte dos escritores 
concorda que a globalização da actividade económica, as relações políticas, a 
informação, as comunicações e a tecnologia estão no cerne desta transição” (1998: 53).  
 Nas últimas décadas, a temática da mudança parece ocupar um lugar de destaque 
também no discurso educativo. Segundo Roldão, existe actualmente uma “obsessiva 
fixação do discurso educativo na temática da mudança” (2001: 115). Esta questão tornou-
se, assim, objecto de estudo investigações várias em educação, sobretudo, na área da teoria 
e do desenvolvimento curricular (cf. entre outros, Goodson, 1997 e 2001; Hargreaves, 
1998; Nóvoa, 1995; Roldão, 1999a, 1999b, 2000a e 2001; Sá-Chaves, 2000).  
 A palavra mudança surge frequentemente no discurso de senso comum dos 
professores, podendo ser a razão de algumas inquietações, angústias e sensações de mal-
estar. Aos olhos de Roldão, mudança é uma “palavra quase mágica” (2001) que 
caracteriza os discursos e os debates actuais sobre educação e currículo. Porém, ela não 
atinge só os professores, mas todos aqueles que interagem na escola e com a escola. Na 
visão de Araújo e Sá, “a comunidade educativa é hoje confrontada com mudanças 
importantes no campo curricular, mudanças que traduzem a urgência em articular a 
escola com novas realidades sociais e que são, na sua essência, de natureza 
paradigmática” (2000: 3).  
 O que nos preocupa particularmente é que os professores e o ensino estão, de certa 
forma, a ser mudados, mas tal mudança surge frequentemente como uma espécie de 
“ironia sistemática” (Hargreaves, 1998). Julgamos haver uma grande e persistente 
intenção de mudar, porém, tais mudanças parecem frequentemente negadas, suscitando 
alguma instabilidade não só no sistema, como também em todos os que nele participam. O 
discurso de Roldão revela igualmente alguma preocupação face a esta questão; 
nomeadamente, quando a autora afirma que a escola vive num universo social que mudou 
radicalmente, mas não consegue alterar significativamente a sua organização e o seu 
padrão de funcionamento (1999). Aliás, podemos mesmo dizer que, actualmente, a 
crescente heterogeneidade dos públicos escolares desvenda diversas inadequações da 
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escola face à massificação, à extensão do acesso à educação, à diversidade e à 
globalização. Por um lado, o sistema instável e desajustado às necessidades actuais, que se 
preocupava, sobretudo, com a construção da identidade nacional, perspectivando a 
globalização como um perigo às identidades nacionais. Segundo Hargreaves, a 
globalização poderá mesmo conduzir a um certo etnocentrismo (Hargreaves, 1998). Por 
outro lado, os professores vêem-se também ameaçados pelas inúmeras fontes de 
conhecimento em presença. O professor deixa de ser a única ou, pelo menos, a principal 
fonte de saber, acabando, muitas vezes, por ser posto em causa.  
Nesta linha de pensamento, podemos constatar que as várias mudanças têm tido um 
enorme impacte social, económico, cultural e educacional, provocando efeitos positivos e 
negativos (Fernandes, 2000), criando frequentemente nas escolas situações paradoxais. Se 
a crescente globalização leva a educação a preocupar-se com as questões globais, próprias 
de um mundo cada vez mais em contacto com outras culturas (Stavenhagen, 1996), essa 
mesma globalização leva também a escola a preocupar-se com questões de localização 
(Hargreaves, 1998). Isto é, a escola de hoje confronta-se com a necessidade de responder a 
questões comuns a toda a sociedade e simultaneamente, a questões particulares e 
contextualizadas. Neste sentido, “a educação é ao mesmo tempo universal e específica” 
(Delors, 1996: 107).  
Como temos vindo a defender, julgamos importante começar por consciencializar 
os mais novos para a diversidade que caracteriza a sociedade actual, preparando-os para 
assumirem atitudes de respeito e de responsabilidade face a essa mesma diversidade. É 
precisamente neste sentido que encaramos a sensibilização à diversidade linguística como 
essencial na educação global dos indivíduos. Parafraseando Hargreaves, “a educação 
global não é apenas mais uma disciplina, mas antes uma perspectiva que desafia o 
etnocentrismo potencial de todas as disciplinas” (1998: 62). Aos olhos de Suhr (1998), 
saber viver com a diversidade linguística é uma condição inevitável na vida de qualquer 
indivíduo que viva em sociedade. Para o autor, o egocentrismo é próprio do ser humano, 
mas “desde tenra idade, todos nos vamos convencendo a pouco e pouco de que 
precisamos de conviver com os outros se quisermos sobreviver” (Suhr, 1998: 225).   
Nesta linha de pensamento, Delors refere que a educação deverá assentar sobre 
quatro pilares: aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a viver 
juntos (Delors, 1996 e 1998). O primeiro, aprender a ser, surge como “prioridade 
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intemporal” (Carneiro, 2001: 48) de toda a educação e formação do indivíduo. Aprender a 
conhecer é uma preocupação que emerge sobretudo do progresso científico e tecnológico. 
Nas palavras de Roldão (2000b) e de Sá-Chaves (2000), aprender a conhecer é “aprender a 
aprender”, o que, a nosso ver, se trata da apropriação de métodos e estratégias conducentes 
à aquisição de conhecimentos. Tal facto, conduzirá, em princípio, o aprendente a aprender 
a fazer, já que, só conhecendo se poderá agir no terreno. Finalmente, aprender a viver 
juntos parece resumir o desafio extraordinário da educação da nossa época (Carneiro, 
2001), cabendo à escola e à educação em geral a preparação do aprendente para zelar pelos 
valores de democracia, solidariedade e cidadania. Segundo Marinho, “seguindo este 
processo acredita-se que, ao desenvolver o gosto por aprender e por ser cidadão 
actualizado e interveniente, o sujeito revela um espírito de abertura face ao mundo e face 
aos outros” (2004: 51), isto é, aprenderá a viver com os outros. 
Tendo como ponto de partida os quatro pilares enunciados por Delors (1996 e 
1998) – que, na nossa perspectiva, englobam direitos e responsabilidades – podemos 
afirmar que a educação tem como grande finalidade o desenvolvimento do ser humano na 
sua dimensão pessoal, social e profissional, procurando formá-lo enquanto cidadão 
responsável e solidário. Assim, importa consciencializar os mais novos para a importância 
de respeitar o Outro e a diversidade, não perdendo a sua identidade de origem. Neste 
sentido, uma das maiores utopias da educação é que ela seja motor da beleza (Carneiro, 
2001) ou da boniteza (conceito freiriano utilizado por Gadotti, 2003 e por Andrade & 
Martins, 2004, na defesa da sensibilização à diversidade linguística). Isto é, que a educação 
contribua para a construção de um mundo melhor, baseando-se em valores de cidadania, de 
justiça, de equidade, de solidariedade e de respeito pelos outros. Este será, a nosso ver, um 
dos maiores desafios da educação de hoje e do futuro próximo, o que terá, inevitavelmente, 
repercussões ao nível da organização da escola e da concepção e gestão do currículo. 
Na nossa perspectiva, a escola é ainda o local privilegiado da educação global do 
indivíduo (Hargreaves: 1998). Porém, reconhecemos que esta não se confina à aquisição de 
saberes, passando obrigatoriamente pela educação para os valores, para a diversidade, para 
a cidadania e para a paz. Por isso mesmo, temos vindo a defender que a educação 
linguística virada para este tipo de questões deverá ser abordada de forma transversal e 
transdisciplinar no sentido de uma educação intercultural. Reconhecemos, porém, que 
muitas vezes, é necessária alguma capacidade de reflexão da própria instituição escola – e 
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dos que nela actuam – no sentido de combater muitas das resistências a esta educação para 
a diversidade linguística que se prendem, na sua grande maioria, com a própria natureza do 
currículo formal; com imagens/concepções e até mesmo preconceitos linguísticos, étnicos 
e culturais e, finalmente, com a própria organização administrativa e pedagógica da escola 
(Cardoso, 1998).  
Na nossa óptica, a urgência de responder às questões globais, por um lado, e de ter 
em conta os contextos particulares, por outro, exige, por parte de toda a comunidade 
escolar (nomeadamente, dos decisores e intervenientes mais directos no processo 
educativo) uma grande capacidade de reflectir para avançar com medidas renovadoras ao 
nível das teorias e práticas curriculares e também ao nível da própria lógica da instituição 
escolar. Para Sá-Chaves, a reflexão sobre a escola é “uma necessidade socialmente, 
inadiável” (2000: 19). A autora afirma ainda que só a capacidade de reflectir sobre a 
escola (e na escola) poderá conduzir a uma acção e a uma intervenção transformadoras dos 
contextos de trabalho (Sá-Chaves, 2000). Todavia, pensamos que para que tal resulte numa 
prática inovadora conducente à melhoria da qualidade do ensino, é necessário que a escola 
seja vista como um lugar de produção e de troca de conhecimento.  
Face ao contexto que temos vindo a descrever, parece-nos que, com a Pós-
modernidade, se torna fundamental pensar e abordar reflexivamente a instituição escola, no 
sentido de agir e intervir de forma inovadora dando sentido à vida de quem ensina e de 
quem aprende (Sá-Chaves, 2000). Contudo, esta necessidade de reflectir sobre a educação 
não é novidade pelo que “reflectir sobre a educação e o seu papel na sociedade é, pelo 
menos tão antigo como a própria história humana” (Carneiro, 2001: 45). Vejam-se ainda 
os autores que se têm dedicado à temática da reflexividade em educação (entre outros, 
Alarcão, 1991 e 2001a; Roldão, 1998 e 2000b; Sá-Chaves, 1991 e 2003; Schön, 1983 e 
1992; Zeichner, 1993). Face à proeminente consciencialização da diversidade, parece-nos 
que só a partir de uma reflexão profunda acerca da mesma e a da insistência nas 
abordagens educativas plurais se poderá reforçar a luta pela promoção da diversidade 
linguística, por um lado, e da unidade, por outro, procurando o equilíbrio e a equidade 
social e, consequentemente, educacional.  
Estamos conscientes de que, por todas as razões enumeradas até aqui, novas 
necessidades, novas preocupações e novos conceitos têm surgido no discurso sobre o 
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currículo pelo que, julgamos fundamental, antes de mais , questionar o próprio conceito de 
currículo.  
 
1.1. Currículo: conceito em evolução 
 Pensamos que a história do currículo escolar nos ajudará certamente a vê-lo como 
um artefacto social e histórico sujeito a mudanças e flutuações e não como uma realidade 
fixa e atemporal (Nóvoa, 1996) na medida em que evolui no sentido de acompanhar as 
mutações sociais, históricas, políticas e educativas. Todavia, não é nosso fito descrever 
exaustivamente a noção de currículo.  
 Foi particularmente interessante constatar que o conceito de currículo – que se nos 
apresenta agora tão familiar – é relativamente recente na cultura educacional portuguesa, 
pois, apesar de ser usado antes dos anos oitenta, é a partir dessa época que se vulgariza 
(Nóvoa, 1996). Interessou-nos conhecer a sua história sobretudo para podermos 
compreender o carácter mutável, instável e evolutivo do conceito. Nas palavras de Roldão, 
“o currículo é, por definição, uma realidade mutante” (1999b: 11).  
Ao estudar a sua história, pudemos também dar-nos conta de que, no contexto 
educacional, o conceito currículo parece emergir de múltiplas oscilações e perspectivas, 
resultantes de diferentes teorias. Desta forma, dificilmente se encontrará uma resposta 
definitiva e consensual para a pergunta “o que é o currículo?”. Tanner y Tanner (1987) 
aludem a esta questão, referindo que este conceito tem vindo sofrer frequentes mudanças, 
não sendo possível criar uma definição universal satisfatória. O discurso de um outro autor 
pareceu-nos igualmente bastante impressivo relativamente a esta questão quando afirma:  
“¿Qué es el curriculum? ¿Qué clase de cosa es para que podamos tener teorías 
acerca de él? Los teóricos del curriculum suelen contestar preguntas como éstas 
mediante una definición del mismo. Normalmente, comienzan revisando las 
definiciones alternativas existentes para, una vez hechas las distinciones que creen 
pertinentes para conseguir una clara comprensión del curriculum, enunciar una 
definición” (Kemmis, 1993:27-28).  
 Na óptica de Nóvoa (1996), a forma como a palavra currículo é mobilizada revela 
bastante ambiguidade na medida em que, umas vezes designa um conjunto de problemas 
do ensino e da área da pedagogia; outras, aparece mais associado à didáctica e às 
metodologias. Também Goodson partilha desta ideia, vendo o conceito de currículo como 
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um “conceito ilusório e multifacetado na medida em que se define, redefine e negoceia 
numa série de níveis e de arenas, sendo muito difícil identificar os seus pontos críticos” 
(1997: 17-18).   
É aos muitos interessados pelas questões ligadas ao currículo que devemos a grande 
panóplia de definições e de teorias que têm emergido em torno do conceito de currículo e 
da própria gestão curricular. Segundo Ruiz, este conceito foi tomando diferentes formas ao 
longo dos tempos e, por isso, independentemente da definição que se lhe damos, “todo 
currículo debe responder a las exigencias de la época” (2005: 23).  
Socorrendo-nos da sua origem etimológica, o termo currículo provém do latim 
curriculum que significa caminho, jornada, trajectória, percurso. Partindo destes 
significados, Kemmis retira daqui duas ideias fundamentais: a de sequencialidade ordenada 
e a de totalidade de estudos (1993:31-32). Já para Pacheco, “duas definições mais comuns 
se contrapõem: uma formal, como um plano previamente planificado a partir de fins e de 
finalidades; outra informal, como um processo decorrente da aplicação do referido 
plano” (1996:16).  
Segundo a perspectiva formal, parece-nos que o currículo se assume como um 
plano de estudos ou programa, muito estruturado e organizado na base de objectivos, 
conteúdos e actividades e de acordo com a natureza de cada disciplina. Já Sá-Chaves 
(2003) vê nesta perspectiva formal duas dimensões. Uma dimensão instituída do currículo 
que garante coesão, identidade, cultura e mobilidade e que, no nosso entender, é a 
dimensão que delineia os princípios que regem a sociedade e que, no fundo, fazem da 
escola um importante agente de socialização. Outra que é a dimensão instituinte que resulta 
do desenvolvimento daquela em contexto. 
 Nesta linha de pensamento, Roldão, afirma que currículo significa, então, “a 
passagem, de uma geração à outra, daquilo que constitui a substância do percurso, que é 
necessário à inserção numa dada sociedade” (1999b: 9). A autora acrescenta ainda que se 
trata do corpus de aprendizagens que importa socialmente garantir, mas também daquilo 
que se faz a partir desse corpo formal (Roldão, 1999b). 
Partindo do pressuposto de que a escola surgiu e existe como instituição para 
garantir a operacionalização desse currículo, visto como o necessário para a integração 
social dos indivíduos, o currículo surge aqui como uma construção política e social. Neste 
contexto, independentemente da circunstância, o currículo é, então, “um conjunto de 
Capítulo II  
Concepções curriculares dos professores acerca das línguas e da diversidade linguística 
_______________________________________________________________________________________ 
 60 
aprendizagens que, por que se consideram socialmente necessárias num dado tempo e 
contexto, cabe à escola garantir e organizar” (Roldão, 1999a:24).  
Também Pardal se refere a esta questão afirmando que o currículo não é apenas 
“uma construção técnica de planos, de estratégias de aprendizagem e de mecanismos de 
avaliação, mas sim uma construção sócio-pedagógica elaborada por uma estrutura 
política, assente num conjunto de valores” (1993: 14-15). A nosso ver, e a partir desta 
asserção de Pardal (1993), podemos dizer que a sociedade e o seu sistema político não 
poderão e não deverão alhear-se do currículo escolar na medida em que é também através 
deste que exercem algum poder e/ou controle social. Partindo desta concepção de 
currículo, acreditamos que, conhecendo a evolução do currículo, podemos conhecer 
também a forma como a sociedade tem evoluído nos mais variados níveis.  
Esta perspectiva do currículo como resultado de uma construção social e política 
desenvolveu-se, sobretudo, a partir dos anos sessenta/setenta, período de mudança e 
instabilidade em todo o mundo ocidental, particularmente no mundo da educação (cf. 
Goodson, 1997). Parece-nos que aqui se realça a ideia de que o currículo é uma tentativa 
de responder às necessidades da sociedade. De facto, “independentemente da época, o 
currículo é sempre, primeiro que tudo, uma construção social” (Roldão, 2000a: 11). Nesta 
linha de pensamento, um outro autor perspectiva-o como sendo uma construção social e 
cultural que orienta as práticas curriculares humanas, não sendo propriamente um conceito 
capaz de se definir de forma concreta e definitiva (Grundy, 1993).  
O conceito de currículo, embora referido frequentemente como um plano ou 
programa, surge algumas vezes como conjunto de experiências educativas vividas pelos 
alunos em contexto escolar, outras, como um propósito flexível, permanentemente aberto e 
dependente de contextos específicos em que é trabalhado (Pacheco, 1996). Nesta acepção, 
o currículo não é visto como um plano totalmente previsto, mas como um todo organizado 
e adequado a esses contextos, isto é, assume uma nova dimensão: a dimensão informal. Na 
nossa perspectiva, estas duas dimensões transportam-nos para várias questões relacionadas 
com o desenvolvimento e a gestão curriculares de que falaremos em seguida. 
 
1.2. O processo de desenvolvimento/gestão curricular  
A partir do que afirmámos anteriormente, podemos compreender que a noção de 
currículo tem evoluído no sentido de se assumir enquanto algo flexível e dinâmico, estando 
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em permanente evolução e construção. Neste sentido, estamos a concebê-lo como um 
objecto passível de ser gerido. 
  Esta nova perspectiva remete-nos naturalmente para várias ideias ligadas à noção 
de currículo, resultantes de diferentes níveis de decisão no desenvolvimento e/ou gestão 
curricular. O esquema que se segue pretende apresentar as diferentes significações de 
currículo que daí advêm. 
Currículo 
 
 
Prescrito 
Apresentado 
Traduzido 
Trabalhado 
Concretizado 
 
 
 
Figura 2 – O currículo: pluralidade de significados 
(construído a partir Diogo & Vilar, 2000) 
 
 Para melhor compreender as significações incluídas no esquema anterior, vejamos 
cada uma delas em particular.  
Entendemos que o currículo prescrito compreende tudo o que está definido pelo 
Sistema Educativo, consagrado na legislação, nos programas e em outros documentos 
gerais que fornecem orientações curriculares. No fundo, é aquilo a que Roldão chama core 
curriculum na medida em que representa o que é socialmente reconhecido como 
indispensável na formação escolar dos alunos (Roldão, 1999a). Estas orientações gerais 
são apresentadas às escolas e aos professores em manuais, em publicações científicas, 
didácticas e pedagógicas, constituindo aquilo a que chamamos currículo apresentado. O 
currículo traduzido é já uma planificação construída pela escola onde se configuram as 
prioridades particulares da mesma a partir do currículo prescrito e do currículo 
apresentado. Normalmente, essas prioridades assumem a forma de Projecto Educativo de 
Escola. O currículo trabalhado engloba as actividades realmente concretizadas na escola 
em função de todas as prioridades e finalidades assumidas pela comunidade escolar no 
âmbito do currículo traduzido. Finalmente, o currículo concretizado constitui-se nos 
resultados a que se chega com as tarefas realizadas, isto é, reflecte os efeitos que essas 
tarefas produziram no aluno, nas suas aprendizagens/nas competências.  
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 Segundo Roldão, o conceito de desenvolvimento curricular poder-se-á aproximar 
da noção de currículo em acção, na medida em que aquele se refere a “modos de dar 
forma actual e contextualizada às propostas potencialmente contidas num currículo 
formal, gerindo-as de acordo com as necessidades detectadas e as finalidades 
pretendidas” (1995: 8). Diríamos mesmo que é a gestão curricular que exprime e confere o 
carácter dinâmico, imprevisível e complexo ao currículo. No fundo, gerir o currículo passa 
por colocá-lo no centro de toda a acção educativa, concebendo-o “não como um jardim 
secreto, mas como um terreno de complexidade a desmontar” (Roldão, 2003:18). Para 
isso, será necessário “entrar nesse jardim secreto”, isto é, “descer” ao contexto escola para 
o conhecer e saber agir em função das suas necessidades (ibidem).  
Partindo do pressuposto que gerir implica conceber, justificar e executar um projecto 
estratégico, orientado por determinadas metas de desenvolvimento (Roldão, 1999b), 
consideramos que gerir o currículo significa seguir várias etapas: primeiro, 
analisar/ponderar; depois, decidir, desenvolver a acção, avaliar o desenvolvimento e os 
resultados dessa acção para, finalmente, prosseguir, reorientar ou abandonar as decisões 
tomadas. Na nossa perspectiva, gerir o currículo significa sobretudo decidir. Deste modo, 
por detrás de todo este processo, existem, indivíduos, grupos ou entidades com graus de 
responsabilidade diferentes, sendo fundamental que os níveis de decisão fiquem 
claramente definidos. O quadro que se segue procura sintetizar os diferentes níveis de 
decisão da gestão curricular:  
 
Níveis de decisão  
Central Directrizes curriculares gerais do Ministério de Educação (Core Curriculum)
Institucional Definição de regras e de prioridades da própria instituição (escola) 
Grupal Decisões específicas de cada órgão intermédio da escola 
Individual Decisões particulares de professor 
Quadro 2 – Níveis de decisão curricular 
(adaptado de Roldão, 1999a: 60-61) 
 
 Através do quadro apresentado, podemos vislumbrar um certo estreitamento da 
gestão curricular. Tal facto está também associado à passagem do currículo prescrito ao 
currículo concretizado ou, ainda, da dimensão instituída à dimensão instituinte de que 
falámos anteriormente.  
Antes de mais, julgamos fundamental que se compreenda que, em cada nível de 
decisão curricular apresentado, se gerem: a) ambições da escola; b) opções e prioridades da 
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escola; c) aprendizagens; d) métodos; e) modos de funcionamento e organização da escola 
e das aulas; f) avaliação de resultados das opções tomadas (Roldão, 1999a).  
 Vendo o currículo como um projecto, consideramos que se trata de um poderoso 
instrumento capaz de apresentar algumas soluções para problemas da prática e da 
intervenção na realidade política, administrativa, escolar e didáctica. Neste ponto, 
aproximamo-nos da concepção de currículo como construção social defendida por 
Sacristán (1995).   
Esta concepção de currículo como um projecto parece emergir de duas necessidades 
da organização escolar e pedagógica: a de o trabalho escolar constituir um verdadeiro 
processo formativo para os aprendentes (e também para os professores) e a de que os 
diversos componentes desse processo constituam de facto um todo integrado (Zabalza, 
1992). A nosso ver, esta nova teoria curricular coloca-nos ainda face ao binómio central da 
educação dos nossos dias: a tentativa de responder às necessidades globais, dando conta 
das aprendizagens socialmente reconhecidas como fundamentais na formação de qualquer 
aprendente (core curriculum) e a concretização que cada escola e cada professor fazem 
desse core curriculum, concebendo-o como um projecto curricular (Roldão, 1999a). Para 
além disso, traz consigo uma nova concepção de professor, enquanto aquele que decide o 
que ensinar e porquê, quando, com que prioridades, com que meios, com que organização 
e com que resultados (Roldão, 1999a: 25). 
De acordo com o panorama traçado – e acreditando que “a gestão curricular é 
inerente a qualquer prática docente, e que o que realmente varia é a natureza da opção, os 
níveis de decisão e os papéis dos actores envolvidos” (Roldão, 1999a: 13) – é fundamental 
definir claramente em que é que o papel do professor está a mudar e o que ainda terá que 
mudar. Esta questão remete-nos inevitavelmente para as questões da profissionalidade 
docente e do papel do professor enquanto gestor curricular.  
 A questão da profissionalidade docente tem sido objecto de vários estudos (cf. entre 
outros, Alarcão, 2001b; Neto-Mendes, 1996; Nóvoa, 1989, 1995; Roldão, 1998, 2000; Sá-
Chaves, 2000b).  
 Tal como fizemos relativamente ao conceito de currículo, também aqui optámos 
por estudar um pouco da história da profissão docente com vista a um maior entendimento 
das problemáticas actuais acerca da profissão professor.  
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 Sabemos há muito que existem pessoas incumbidas de ensinar. Porém, o exercício 
da actividade docente propriamente dita (a tempo inteiro) data do século XVIII (Nóvoa, 
1989). No final do mesmo, a actividade do professor ganha alguma especificidade, 
passando ser considerada uma profissão e tendo um enquadramento legal próprio (ibidem). 
A partir desta altura, passa a ser necessária uma formação específica para exercer a 
profissão com a finalidade de garantir a produção de um conjunto autónomo de saberes.  
Mais recentemente, face às mudanças de que temos vindo a falar, face à crise da 
educação escolar e às diferentes tentativas político-administrativas para lhe dar resposta, 
gerou-se no seio da profissão docente uma certa instabilidade e um certo mal-estar que 
veio acentuar o estatuto de funcionário público do professor. Segundo Roldão (2001), a 
ruptura com o paradigma escolar tradicional trouxe mudanças no que diz respeito à 
organização e à concepção do trabalho docente. Na óptica de Freitas, os professores são 
como que “herdeiros de um passado onde dominava a tradição de um currículo 
académico” (1999: 53), aos quais agora se exige “uma reflexão muito profunda e uma 
grande abertura à mudança para compreender uma escola que valorize não as disciplinas 
em si mas a sua relação mútua” (ibidem). De facto, a análise histórica da profissão 
docente (Hargreaves, 1998; Fernandes, 2000; Nóvoa, 1989 e 1995) permite verificar que 
esta assume um carácter dinâmico e evolutivo, em constante (re)construção e que o seu 
enquadramento “no contexto geral das ocupações sociais é objecto de interpretações 
divergentes consoante o quadro teórico e conceptual subjacente ao exercício” (Neto-
Mendes, 1996: 11).  
 Surgem, assim, questões relacionadas com a própria imagem do professor; com as 
necessidades que actualmente lhe são impostas ao nível das suas funções, do seu 
conhecimento e da sua formação (cf. entre outros, Roldão, 1998, 2000b; Alarcão, 2001b). 
Pensamos, pois, que tais questões resultam da mudança de paradigma a que assistimos 
relativamente à escola, em geral, e à função do professor, em particular. Mas em que 
consiste essa profissionalidade? De acordo com Roldão, 
 “a profissionalidade caracteriza aqueles agentes de actividade social que se 
podem identificar por: 1) uma função social autónoma e reconhecível; 2) a posse e 
a produção de um saber específico para o desempenho dessa função; 3) o poder 
sobre o exercício da actividade, ao nível da decisão apoiada no saber, e legitimada 
por ele; 4) a competência reflexiva – auto-analítica e meta-avaliativa – sobre a 
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própria actividade; 5) a reciprocidade e trocas (de conhecimento e de serviços) 
entre parceiros da profissão; 6) a pertença a uma comunidade profissional com 
cultura e identidade próprias” (Roldão, 2000b: 5).  
Interessa-nos aqui perspectivar o professor, não somente como “aquele que ensina”, 
mas também, e sobretudo, como aquele de quem se espera a capacidade de “gerar e gerir 
formas de aprender, mesmo se, por vezes, não o consegue com sucesso” (Roldão, 1998: 
81), isto porque gerir o currículo e fazer aprender “pressupõe a consciência de que a 
aprendizagem ocorre no outro e só é significativa se ele se apropriar dela 
activamente”(ibidem).  
A este respeito, pareceu-nos particularmente interessante a visão de Sá-Chaves 
quando afirma que: 
“o conceito de currículo na sua máxima abrangência parece apontar para um 
espaço de mediação múltipla entre aluno e conhecimento, entre professor e 
conhecimento, entre aluno e professor e entre este microcontexto relacional e os 
outros níveis contextuais que constituem a sua envolvente física, social e cultural e 
nos quais todos os elementos se encontram em constante desenvolvimento e em 
interacção permanente” (Sá-Chaves, 2000: 31).  
Segundo esta visão ecológica do ensino e da gestão curricular, o aluno está no 
centro de todo o processo educativo e é a razão de ser da própria escola e da sociedade. A 
figura que se segue representa precisamente essas relações entre os três elementos da acção 
educativa: professor, aluno e conhecimento. 
 
 
Figura 3 – Gestão curricular de tipo ecológico 
(Fonte: Sá-Chaves, 2000) 
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 Face ao exposto anteriormente, para além do domínio deste saber específico, a 
profissionalidade de um professor prende-se com o seu poder de decisão sobre as suas 
práticas. Isto é, relativamente à gestão do currículo, situamo-nos no nível de decisão 
individual de que falámos na alínea anterior. Assim, caberá ao professor a interpretação 
das “teorias públicas”, arquitectando e objectivando a sua “teoria privada”, ou seja, o seu 
desenvolvimento curricular (Sá-Chaves, 2003). Enquanto ser pensante e actuante, o 
professor reflecte sobre um conjunto de opções, através das quais modela e filtra o 
currículo no momento da sua concretização. Nesta óptica, poder-se-á reconhecer a 
importância do papel do professor enquanto protagonista do desenvolvimento curricular, 
ao tomar decisões relativamente a um conjunto de opções e prioridades de aprendizagem e 
em função da heterogeneidade dos públicos, com vista à melhoria do nível e da qualidade 
da aprendizagem.  
Na nossa perspectiva, ao professor de hoje exige-se a capacidade de reflectir para 
agir, para intervir e mudar quando necessário, no sentido de melhorar a sua acção 
educativa. Isto é, a funcionalidade da sua actividade não poderá limitar-se a “dar aulas”, 
mas deverá residir na criação e na transformação dos contextos educacionais. Como afirma 
Sá-Chaves, “é nesta possibilidade de mudança e de transformação inovadora que a 
dimensão prática e de intervenção curricular emerge” (2000: 33).  
Nesta nova asserção de professor, Zabalza aponta para a necessidade de o professor 
se “curricularizar” (1987:13): o professor, não deixando de ser também um especialista 
conhecedor de técnicas científicas da sua acção, deverá actuar de uma forma prática, 
crítica, criativa e reflexiva. Deverá ter a preocupação de fornecer uma base sólida de 
saberes comuns, mas integrando as diferenças existentes de modo a respeitar o 
multiculturalismo e a heterogeneidade em presença.  
 Também Pacheco defende a necessidade do professor, ao invés de se desenvolver 
apenas enquanto “operário do currículo”, ser um dos seus “arquitectos” (Pacheco, 
1996:48).  
Alarcão parece partilhar igualmente desta ideia afirmando que 
“o professor é o representante da sociedade, por ela encarregado de transmitir 
conhecimentos e valores que esta vem acumulando ao longo dos séculos e no 
momento valoriza. Mas é também, o co-construtor dessa mesma sociedade, ser 
pensante, crítico interventor, co-responsável pela evolução da mesma e 
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mobilizador de novos olhares perante as mutações em presença. O seu papel joga-
se num presente com passado e com futuro” (1998:50).  
 Parece-nos, assim, que o desenvolvimento curricular em muito depende do 
professor, da sua capacidade de reflectir, da sua abertura à mudança e da sua flexibilidade 
face aos diferentes contextos. Neste sentido, “as respostas da escola e o seu papel social 
atravessam assim uma profunda mudança situada no interface entre a oferta de uma base 
cultural sólida comum (mas integradora das diferenças) e aquilo que parece ser a 
necessidade de oferecer currículos diferenciados” (Roldão:1998:83). 
Aliás, esta parece ser uma questão de debate central no quadro das políticas 
educativas e do próprio sistema (cf. entre outros, OECD, 1998; Ministério da Educação, 
2001b). 
 Para além de ser construtor e arquitecto do currículo, o professor deverá adoptar a 
postura de investigador prático face ao seu trabalho, assentando esta postura investigativa 
na visão do professor enquanto profissional reflexivo.   
Dewey, citado por Zeichner (1993), afirma que a prática da acção reflexiva implica 
três atitudes principais: abertura de espírito, que pressupõe a capacidade de saber ouvir e 
de entender possíveis alternativas mesmo que opostas àquelas em que se acredita; 
responsabilidade, no sentido de uma consciente e cuidadosa ponderação das implicações de 
uma determinada acção educativa tanto para a sua pessoa como para os alunos; sinceridade 
– lealdade e verdade – tanto com o próprio como com os restantes intervenientes no 
desenrolar das acções educativas.  
 Estimulando e activando o pensamento reflexivo com vista ao autoconhecimento e 
ao autodesenvolvimento, a reflexão é vista, então, como condição indispensável ao 
desenvolvimento pessoal e profissional de todos os professores (Sá-Chaves, 2000:14).  
Não esqueçamos, todavia, que a (re)elaboração, a produção e a apropriação do 
conhecimento que os programas e os planos de estudo pressupõem exigem que se seja 
capaz não só de reflectir sobre a praxis, mas também de conceber o currículo como uma 
(re)construção partilhada (Sá-Chaves, 2000).  
Segundo esta lógica, ao perspectivamos o professor como alguém que não executa 
apenas, mas também concebe, defendemos que não faz sentido tê-lo como um mero 
funcionário público ou um agente do Estado, mas sim como um profissional capaz de se 
assumir como membro activo e fundamental da comunidade escolar e na gestão curricular 
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(Formosinho, 1999). Assim, o professor deverá ter um sentimento de pertença a uma 
comunidade e a uma cultura profissional, o que implica a partilha de ideias e um trabalho 
colaborativo e cooperativo. Sá-Chaves, a propósito do efeito multiplicador da diversidade 
(um dos princípios reguladores do processo de desenvolvimento curricular que a autora nos 
apresenta), afirma que os processos de intrapessoalidade enriquecem e fertilizam os 
processos de interpessoalidade, enquanto possibilidade de multiplicação, diversificação e 
aprofundamento de alternativas (Sá-Chaves, 2000). Partilhamos desta ideia, na medida em 
que consideramos que o diverso/diferente, é uma mais valia independentemente da 
circunstância, pois, quando as particularidades são conjugadas, atinge-se um mapa de 
compreensão superior àquele que se produz isoladamente. Roldão também alude a esta 
questão, afirmando que o futuro da profissão do professor dependerá essencialmente “da 
sua capacidade para gerir colaborativamente uma indispensável diferenciação de 
práticas, do aprofundamento e troca dos seus saberes e da qualidade e reforço da 
identidade e da cultura profissional em todas as dimensões que a definem” (Roldão, 1998: 
85). 
De um modo geral, das mudanças enunciadas ao longo deste trabalho emerge a 
questão da necessidade de repensar a escola, o currículo e os intervenientes no processo da 
sua gestão. No fundo, pretende-se contrariar a concepção de escola enquanto organização 
com dois séculos de existência, de estrutura estável e imutável, apelando a uma maior 
reflexividade, a um maior protagonismo dos professores enquanto agentes educativos e, 
consequentemente, ao reforço da autonomia das escolas, do professor e também do aluno. 
A nosso ver, o desenvolvimento da autonomia do aluno tem vindo a corresponder a uma 
crescente defesa de um paradigma reflexivo inerente à formação de professores. Neste 
sentido, Vieira refere que “existe um paralelismo entre os perfis do aluno autónomo e do 
professor reflexivo, sugerindo-se a definição de princípios e processos homólogos na 
formação de ambos” (1994: 338).  
Face ao que temos vindo a afirmar relativamente à profissionalidade docente, 
podemos constatar que a visão e o papel do professor tem vindo a evoluir no sentido de se 
passar de uma perspectiva positivista para uma perspectiva crítica. Tal facto tem originado 
diferentes asserções de professor que pressupõem, naturalmente, diferentes tipos de gestão 
curricular e de avaliação. O quadro seguinte pretende sintetizar os aspectos essenciais desta 
reconstrução da profissionalidade docente e da própria gestão do currículo.     
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Concepção de professor Gestão curricular (caracterização) 
Transmissor 
- paradigma Positivista 
- sistema educativo: Escola Tradicional 
- modelo curricular fechado 
- professor: transmissor de saberes 
- aluno: reprodutor através da memorização 
- aprendizagem: baseada na memorização de conteúdos 
- importante: os resultados 
- avaliação: Sumativa 
Facilitador/orientador 
- paradigma Prático 
- sistema educativo: Escola Nova 
- modelo curricular flexível 
- professor: mediador do processo de aprendizagem 
- aluno: papel activo na aprendizagem 
- aprendizagem: baseada na descoberta 
- importante: o processo  
- avaliação: Formativa 
Investigador 
(crítico-reflexivo) 
- paradigma Crítico 
- modelo curricular aberto e flexível 
- professor: investigador e reflexivo, gestor e construtor do 
currículo 
- aluno: papel activo no processo de ensino-aprendizagem 
- aprendizagem: privilegiam-se as aprendizagens significativas 
- avaliação: Formativa. Não só se avalia o aluno como também o 
professor. 
Quadro 3 – Modelos de professor e de gestão curricular (adaptado de Ruiz, 2005) 
 
 Como podemos verificar pelo quadro apresentado, a concepção de de professor, de 
currículo e da gestão da acção educativa têm vindo a evoluir no sentido de haver uma 
maior abertura e flexibilidade na gestão curricular – como, aliás, verificámos atrás, a 
propósito da pluralidade de significados do currículo. Esta nova concepção surge 
acompanhada de uma nova exigência: uma postura crítico-reflexiva por parte de todos os 
intervenientes no processo educativo. Não obstante, temos consciência de que, neste 
processo de adaptação à nova realidade, “o que surpreende e angustia mais os actores 
educativos do nosso sistema hoje (professores, pais, público e até os decisores) é o facto 
de que aquilo que sempre conheceram como estável – os programas – agora aparece em 
discussão e em termos novos” (Roldão, 1999b: 11).  
Relativamente ao professor – que é, no nosso estudo, o que mais nos importa – 
parece-nos que esta postura crítico-reflexiva vai ao encontro do que se define no Perfil 
Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infância e dos Professores dos 
Ensinos Básico e Secundário. Segundo este documento, pretende-se que o professor se 
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assuma “como um profissional de educação, com a função específica de ensinar, pelo que 
recorre ao saber próprio da profissão, apoiado na investigação e na reflexão partilhada 
da prática educativa e enquadrado em orientações de política educativa para cuja 
definição contribui activamente” (Ministério da Educação, 2001c).  
Foi precisamente nesta perspectiva que julgámos pertinente estudar todas as 
questões que enunciámos acerca do currículo e do papel do professor na gestão curricular, 
considerando importante trabalhar, em seguida, as imagens/concepções dos próprios 
professores. Estamos cientes de que é necessário modificar e reconstruir essas mesmas 
concepções, intervindo junto dos professores no sentido de os preparar para a mudança. 
 
2.   As concepções dos professores: repercussões nas práticas de gestão 
curricular do plurilinguismo 
2.1. Clarificando os conceitos de concepção, imagem, representação… 
Pelo que acabámos de dizer, podemos verificar que, actualmente, há uma crescente 
preocupação com uma nova imagem do professor, enquanto profissional e gestor 
curricular. Deste modo, torna-se fundamental não só compreender essa nova imagem que a 
sociedade lhe confere, mas igualmente o que o próprio professor pensa e sente, isto é, a 
imagem que tem de si próprio, da sua formação e competências, das suas práticas e do seu 
papel face aos novos desafios do quotidiano profissional que parece ser cada vez mais 
exigente. Entre esses desafios, salientamos a importância de preparar a escola para lidar 
com a diversidade linguística e de preparar alunos e professores para o exercício da 
cidadania, não considerando este como um desassossego, mas enquanto defesa de um 
conjunto de valores que devem orientar as práticas curriculares e a vida de qualquer 
indivíduo (Apple & Beane, 2000).  
 Neste contexto, vários estudos se têm vindo a desenvolver em torno do 
“pensamento dos professores” (cf. Sanches & Jacinto, 2004). Trata-se de um conjunto de 
estudos ainda recentes pelo que se têm vindo a consolidar ao longo das últimas décadas do 
século XX. Usando as palavras de Sanches & Jacinto, “distinguiram-se duas fases na 
investigação internacional sobre o ensino como actividade de pensamento”: uma primeira 
(décadas de 70 e de 80), resultante de mudanças de carácter epistemológico que trouxeram 
consigo novos problemas investigacionais em torno da profissão docente e uma segunda 
fase (década de 90), de maior aprofundamento do debate epistemológico em torno da 
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relação teoria/prática e da importância da reflexão sobre as práticas docentes (Sanches & 
Jacinto, 2004: 134).  
Em Portugal, a investigação acerca do pensamento dos professores parece centrar-
se fundamentalmente nas preocupações destes enquanto decisores curriculares num 
contexto de mudanças e reformulações curriculares constantes, nas concepções e práticas 
ligadas à função ética de ensinar e às dimensões do conhecimento profissional. Neste 
sentido, entendemos que a complexidade do processo educativo e de gestão curricular se 
prende sobretudo com a tomada de decisões que deixa de ter um carácter exclusivamente 
cognitivo para assumir, simultaneamente, uma natureza ética e deontológica. Neste 
sentido, o professor é visto como aquele que “perspectiva a escola e a comunidade como 
espaços de educação inclusiva e de intervenção social, no quadro de uma formação 
integral dos alunos para a cidadania democrática” (Ministério da Educação, 2001c).  
 Neste trabalho investigativo, interessa-nos sobretudo explorar questões como as 
concepções/imagens/representações dos professores relativamente às línguas e à 
sensibilização à diversidade linguística nos primeiros anos de escolaridade, por um lado, e 
a forma como essas representações poderão influenciar as suas práticas, por outro. Tal 
interesse decorre particularmente da nossa crença de que essas concepções emergem 
sempre de um processo complexo de interacções que condicionam acções (e outras 
interacções) futuras. Neste sentido, será importante começar por clarificar alguns 
conceitos. 
Partimos do princípio de que os conceitos de concepção, imagem e representação 
são similares na medida em que “caminham lado a lado e que, por serem muito próximos, 
são utilizados indistintamente” (Pinto, 2005:13).  
O conceito de imagem tem sido objecto de estudo de múltiplas áreas das Ciências 
Humanas. Neste sentido, este conceito assume um carácter “pluriforme” (Pinto, 2005: 13), 
contraindo significações tão diversificadas quanto as disciplinas que o explanam (entre 
outras, a Psicologia Social, a Sociologia, a Sociolinguística, a Antropologia, a História, a 
Filosofia, as Ciências da Linguagem e da Comunicação…). Doise & Palmonari (1996) 
perspectivam a noção de imagem como um carrefour, entendendo-a como resultante de 
um cruzamento entre várias perspectivas e definições. Também Castellotti & Moore se 
manifestam acerca do carácter polissémico do conceito e da consequente necessidade de o 
clarificar segundo várias disciplinas,“la polysémie attachée à cette notion, du fait de sa 
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mobilisation dans des différents domaines disciplinaires, rend nécessaire certaines 
clarifications terminologiques (…)" (Castellotti & Moore, 2002 : 5). É nesta perspectiva 
também que outros o apelidam de conceito migrante (Pinto, 2005).  
Nas áreas da Psicologia Social e da Sociologia, o conceito de representação surgiu 
explicitamente na década de 70 (Pinto, 2005). Com esta abordagem, reconhece-se o 
carácter social das representações. Neste sentido, admitimos a existência de concepções 
colectivas e as individuais, acreditando que é a relação entre umas e outras que confere 
dinâmica à actividade social. Desta forma, defendemos que a vida social é composta por 
várias representações colectivas, sendo que, muitas vezes, essas representações emergem 
daquilo que é transmitido socialmente, funcionando como símbolo, como identidade e 
coesão de um dado grupo social, sempre com uma conotação cultural. Esta é também a 
visão de Boyer quando se refere à existência de um “imaginário etnosociocultural 
colectivo” ou de “representações partilhadas” (1998). Pensamos, assim, que estas 
representações contribuem frequentemente para a organização e orientação do 
comportamento do ser humano em sociedade. Esta asserção de representação social vai ao 
encontro das teorias formuladas e defendidas por vários autores (cf. entre outros, Jodelet, 
1989; Guimelli, 1994). Na nossa opinião, é essencial que se perspective o surgimento e a 
evolução das imagens no seio das relações sociais, isto é, julgamos que “não é possível 
compreender a evolução e a organização de uma representação se esta não for integrada 
na dinâmica social” (Pinto, 2005: 22). Também Mannoni (1998) vê a emergência das 
representações na intersecção de três elementos: o individual, o colectivo e a própria 
realidade social envolvente.  
Também na área das Ciências da Linguagem e da Comunicação se aborda esta 
temática, vendo-a sobretudo como resultante de uma dinâmica constante (e até mesmo um 
conflito) entre representações e práticas (Boyer, 1991). 
Também Calvet (1999) considera que, apesar de distintas, as concepções e as 
práticas são indissociáveis. Aliás, os resultados de alguns estudos realizados por Matthey 
& Moore mostram isso mesmo, permitindo que estas autoras afirmem “on ne constate pas 
le divorce entre pratiques et représentations souvent mis en évidence par Labov, si ce n’est 
lors d’évènements ponctuels" (Matthey & Moore, 1997 : 80).  
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É nesta perspectiva que acabámos de descrever que os conceitos de 
concepção/imagem/representação são actualmente conceitos de grande relevância na área 
da Didáctica das Línguas. Nas palavras de Moore:  
“La notion de représentation est aujourd’hui largement circulante en didactique et 
dans les travaux portant sur l’acquisition des langues. Les images et les 
conceptions que les acteurs sociaux se font d’une langue, de ce que sont ses 
normes, ses caractéristiques, son statut au regard d’autres langues, influencent 
largement les procédures et les stratégies qu’ils développent et mettent en œuvre 
pour apprendre cette langue et en user” (Moore, 2001: 9). 
Partilhando da opinião de Moore (2001), acreditamos que as 
concepções/imagens/representações das línguas influenciam as atitudes e as acções dos 
aprendentes e as práticas dos professores face às mesmas. Associadas a essas 
representações estão as atitudes e os estereótipos. Muitas vezes, estes dois conceitos são 
utilizados de forma inadequada por serem confundidos com a própria noção de 
representação. Castellotti & Moore (2002) preocupam-se particularmente com a distinção 
entre estes conceitos. Assim, atitude é definida pelas autoras referidas como uma 
disposição do sujeito para reagir relativamente a um objecto. No entanto, como o sujeito 
possui informações e crenças acerca do objecto, que podem ser preconceitos ou 
estereótipos, estes podem revelar-se através das suas atitudes.  
 Os estereótipos parecem funcionar frequentemente como grelhas de leitura através 
da comparação e da oposição de traços atribuídos a outros grupos (Castellotti & Moore, 
2002), contribuindo para a coesão dos mesmos e servindo de identidade grupal. Como 
afirma Tajfel, trata-se de "une forme spécifique de verbalisation d’attitudes, caractérisé 
par l’accord des membres d’un même groupe autour de certains traits, qui sont adoptés 
comme valides et discriminants pour décrire un autre (l’étranger) dans sa différence" 
(Tajfel,1981, citado por Castellotti & Moore, 2002). Para Byram, o estereótipo é como que 
“a view of a individual or a group of people held by others based on commonly held 
assumptions that may not be the result of direct, personal knowledge of those people” 
(Byram, 2001: 574). Neste sentido, o estereótipo aproxima-se da própria noção de 
representação como um conhecimento socialmente elaborado e partilhado por uma dada 
comunidade social (Jodelet: 1989), sendo a representação vista como uma espécie de 
“categorização da memória nacional identitária" (Boyer, 1998: 7). Para além disso, 
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ambos os conceitos podem assumir um carácter interno ao sujeito (identidade e identidades 
da comunidade do sujeito) ou externo (identidade e identidades de outras comunidades e 
do Outro). Desta forma, poderemos falar em auto-representações, mas também de hetero-
representações (Boyer, 1998) bem como de auto-estereótipos e hetero-estereótipos 
(Moore, 2001).  
 Uma vez clarificados estes conceitos, procuraremos evidenciar as principais razões 
que nos levaram a estudar as concepções/imagens/representações relativamente às línguas 
e à sensibilização à diversidade linguística. Assim, move-nos a vontade de reflectir sobre 
as vantagens de conhecer as representações dos professores acerca  das abordagens plurais 
e as possíveis influências que essas mesmas representações poderão ter nas suas práticas, o 
que, a nosso ver, terá também implicações ao nível da formação de professores. Partimos, 
pois, do princípio de que é necessário formar os professores para a diversidade. A este 
propósito, Bennett afirma:  
“thinking, caring, and acting are the heart of my teaching of multicultural 
education. I am assuming that addition to the need for teachers who are well 
informed about their content areas and cultural diversity, the nation needs teachers 
who are fair-minded, critical thinkers, who care about the welfare of their students 
and humanity in general, and who act in ways that encourage all students to learn 
and develop to their highest potential” (2005: 262).  
 
2.2.  Concepções dos professores: que lugar na gestão curricular da 
diversidade linguística? Implicações na formação de professores. 
 Neste trabalho, temos vindo a defender a educação linguística dos aprendentes no 
sentido de desenvolver as competências plurilingue e pluricultural, facilitadoras da 
intercompreensão entre os povos. Desta forma, e tendo em conta a actual política educativa 
europeia para o ensino/aprendizagem das línguas, urge começar por formar os professores 
no sentido de os preparar para agir perante uma Europa cada vez mais multilinguística e 
multicultural. Esta questão remete-nos para a relevância do estudo das concepções dos 
professores acerca das línguas e da integração curricular da diversidade linguística nos 
primeiros anos de escolaridade, bem como para as necessidades de formação profissional 
que daí poderão emergir. 
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 A relevância que atribuímos ao estudo do pensamento dos professores prende-se 
sobretudo com a crença de que as concepções destes, sejam elas de natureza individual, 
psicológica e/ou social, configuram “as intencionalidades e as lógicas condutoras da sua 
acção” (Sanches & Jacinto, 2004: 132), influenciando inevitavelmente a sua praxis. Como 
vimos no ponto anterior deste trabalho, daqui advém o facto do pensamento dos 
professores ocupar um lugar central na investigação em várias áreas, pois, como afirma 
Richardson, “anthropologists, social psychologists, and philosophers have contributed to 
an understanding of the nature of beliefs and their effects on actions” (1996: 103). 
  Na nossa opinião, conhecer, analisar e trabalhar as representações dos professores 
poderá contribuir significativamente para a melhoria do ensino. Acreditamos que este tipo 
de estudos fazem emergir imagens do professor relativamente ao seu papel e à sua 
profissionalidade; descrevem diversos dilemas e preocupações resultantes da acção 
pedagógico-didáctica e, finalmente, permitem problematizar a relação entre concepções e 
práticas (Sanches & Jacinto, 2004). 
 Face ao exposto anteriormente, pensamos que também a forma como os professores 
vêem as línguas e a abordagem à diversidade linguística nos primeiros anos de 
escolaridade condiciona as suas atitudes e os seus comportamentos. Dabène (1997) 
considera o estudo das representações como uma questão matricial na investigação em 
Didáctica das Línguas. A este propósito, a referida autora chama a atenção para três 
questões fundamentais de reflexão, questões essas que julgamos orientar (ainda que 
implicitamente) este nosso estudo. A saber: “pourquoi cette image des langues est-elle si 
importante?”; “comment peut-on l’analyser?” et “quelles sont ses implications?” 
(Dabène, 1997: 19).  
 Na nossa perspectiva, as representações acerca das outras línguas e culturas 
condicionam as decisões e as acções dos sujeitos. Assim sendo, e partindo do princípio de 
que, em contexto escolar, as representações “concernent aussi bien les élèves que les 
enseignants” (Kervran, 2005 : 11), pensamos que as concepções dos professores 
relativamente às línguas e às abordagens plurais podem favorecer ou, pelo contrário, 
constituir obstáculos à educação intercultural (cf. Cardoso, 1998; Tessonneau, 1997) e ao 
desenvolvimento da competência plurilingue dos aprendentes. Muitas vezes, as 
aprendizagens e a visão que estes criam do mundo que os rodeia e do Outro são 
influenciadas em grande medida pelo que o professor pensa e defende, isto é, pelo que se 
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diz e se faz em sala de aula e na escola. Por isso mesmo, julgamos fundamental que se 
reúnam esforços no sentido de se encontrarem os caminhos mais adequados, em termos 
metodológicos, para aceder ao pensamento dos professores relativamente a esta temática. 
Para além disso, é premente fazer emergir essas mesmas concepções de forma a podermos 
estudá-las e a compreender como se foram construindo. Isto passa, inevitavelmente, por 
uma tentativa de identificar os factores (sociais, económicos, ideológicos, emocionais, 
educativos, etc.) que interferem no seu processo de construção (Pinto e Araújo & Sá, 2004; 
Pinto, 2005). Ora, é precisamente nesta óptica que advogamos que as concepções dos 
professores face à educação para a diversidade linguística sejam valorizadas e 
reconhecidas como fundamentais para a concepção e implementação de programas de 
formação de professores (Andrade & Canha, 2006), servindo, por isso, de ponto de partida 
para os mesmos. Por outras palavras, consideramos fundamental que a sua formação 
(inicial e contínua) tenha em conta as concepções destes no sentido de os fazer reflectir 
para agir de forma adequada às necessidades da sociedade, tornando-os mais abertos à 
mudança (Alarcão et al, 2004). 
Face às necessidades de uma sociedade diversa e plural, impõem-se agora novas 
dinâmicas curriculares e novas necessidades investigativas relativamente aos professores, 
aos seus conhecimentos e formação. Como afirma Avelino, a propósito da formação dos 
professores, “desenvolver a capacidade de observar, de reflectir, de tomar decisões 
adaptadas à diversidade linguística das sociedades europeias tornou-se uma das 
prioridades e, por esse motivo, as propostas de acção concretas ou simuladas constituem 
percursos formativos a explorar” (2006: 469). 
 Como referimos em 1.2 deste Segundo Capítulo, a profissionalidade (docente) é 
caracterizada, entre outros aspectos, por um “saber específico” ( Roldão, 2000b) que, na 
nossa opinião, não pode nem deve permanecer estático na medida em que se vai 
(re)construindo ao longo da vida pessoal, social e profissional do professor através da 
formação.  
 A propósito da formação contínua – e diríamos também continuada – importa, 
então, “investir a pessoa e a sua experiência; investir a profissão e os seus saberes, 
investir a escola e os seus projectos” (Nóvoa, 2002: 38). Nesta óptica, reconhecemos a 
formação contínua como um importante instrumento de redefinição da profissionalidade 
docente, podendo contribuir fortemente para a mudança e para a inovação educacionais. 
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 Enquanto profissional, defendemos que o professor tenha conhecimento dos 
conteúdos propriamente ditos (nomeadamente, da sua área de especialidade), 
conhecimento pedagógico-didáctico desses conteúdos; conhecimento do currículo, 
conhecimento das finalidades educacionais gerais, conhecimento dos contextos gerais, mas 
também dos contextos particulares em que trabalha, conhecimento de si próprio e das suas 
funções e, finalmente, conhecimento dos seus alunos (cf. entre outros, Alarcão, 1991 e 
1997; Sá-Chaves, 1997 e 2000). A nosso ver, estes são conhecimentos basilares do 
professor e, para que esses conhecimentos se desenvolvam ao longo de toda a sua vida 
profissional, gerando acções curriculares inovadoras, é necessário que os professores se 
assumam como profissionais em permanente (re)construção e formação, sendo capazes de 
assumir um posicionamento critico-reflexivo sobre a sua praxis. Como refere Sá-Chaves, a 
propósito do pensamento de Donald Schön, “é na continuidade do processo reflexivo (…) 
que reside o fulcro da própria formação” (2000:14). 
  Formar professores, neste sentido, “é conceber a formação como um instrumento 
de desenvolvimento profissional permanente, como uma estratégia de desenvolvimento das 
escolas” (Roldão, 2000b: 19) e de melhoria da qualidade da educação. Desta forma, vemos 
o novo professor como “um profissional do sentido” e “do encantamento” que orienta as 
suas práticas curriculares por valores éticos (Gadotti, 2003: 30-32). Para tal, nunca poderá 
perder a vontade e a capacidade de aprender, mas, pelo contrário, deve assumir-se como 
“um aprendiz permanente” (ibidem). Nesta linha de pensamento, importa formar os 
professores para compreender e analisar situações de ensino, para decidir, para colaborar, 
para avaliar a acção e, finalmente, para saber descrever, investigar e questionar as práticas 
curriculares (Roldão, 2000b). Para nós, a formação continuada do professor deve ser um 
processo de questionamento permanente e “deve ser concebida como reflexão, pesquisa, 
acção, descoberta, organização, fundamentação, revisão e construção teórica e não como 
mera aprendizagem de novas técnicas, actualização de novas receitas pedagógicas ou 
aprendizagem das últimas inovações tecnológicas” (Gadotti, 2003: 21).  
 Como já foi referido, esta formação continuada, permanente, implica que o 
professor tenha sede de se actualizar permanentemente de forma a acompanhar o mundo 
que o rodeia. Uma vez que o mundo actual se caracteriza pela diversidade linguística e 
cultural e pelo fácil acesso à informação, é nossa preocupação que se trabalhem as 
representações dos professores “com a convicção de que é preciso formar educadores 
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capazes de atribuir sentidos e procurar novos sentidos para as suas práticas educativas  
que, a nosso ver, se devem orientar para o exercício de uma cidadania planetária” 
(Andrade, 2006:182). Esta perspectiva parece ir ao encontro do que Cortesão defende ao 
afirmar que é premente que se delineiem planos de formação inovadores e se avance com 
experiências de abertura do espaço escolar à pluralidade linguístico-cultural (Cortesão, 
2002). Também Marinho afirma que “nas instituições de formação de professores deve 
haver a preocupação de formar profissionais conscientes da diversidade linguística, em 
especial a nível linguístico e cultural” (Marinho, 2004: 92) no sentido de zelar pelo 
respeito e preservação dessa mesma diversidade e de contribuir para a construção de um 
mundo melhor.  
 Num dos seus estudos a propósito da formação de professores plurilingues,Tavares 
enuncia duas questões orientadoras do seu discurso que consideramos pertinentes para o 
nosso também. São elas: “formar professores plurilingues, porquê?” e “formar 
professores plurilingues, como?” (Tavares, 2001:192-197). Parece-nos que a resposta à 
primeira questão está directamente relacionada com a crença de que a formação de 
professores para o plurilinguismo surge como tentativa de responder às necessidades do 
mundo actual. Neste sentido, e advogando as abordagens plurais na escola, julgamos 
premente começar por formar os professores de acordo com a actual política linguística 
europeia, defensora da diversidade linguística e da valorização do ensino/aprendizagens 
das línguas, ao serviço de uma cidadania europeia mais participada (Conselho da Europa, 
2001). Assim, importa formar professores no sentido de estes serem capazes de 
compreender e respeitar a diversidade linguística e cultural, promovendo o plurilinguismo 
e a interculturalidade junto dos seus aprendentes. Para tal, julgamos fundamental que se 
parta dos interesses e das concepções dos mesmos de forma a consciencializá-los do seu 
papel no seio de uma comunidade educativa que deve valorizar e promover cada vez mais 
repertórios linguístico-comunicativos diferenciados (Andrade & Martins, 2003).  
 Ainda que certos da necessidade desta vertente formativa, surgem frequentemente 
dúvidas relativas à forma como se pode formar os professores para o plurilinguismo, isto é 
“formar, como?”. Por isso mesmo, julgamos fundamental que nesse processo de formação 
se parta de um conhecimento prévio das representações dos professores e das necessidades 
educativas que acabámos de enunciar para que, posteriormente, se possam gizar planos de 
formação que constituam práticas de supervisão capazes de os levar a promover imagens 
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positivas em torno das línguas e da diversidade linguística. Perspectivamos, assim, a 
formação de professores plurilingues como um projecto capaz de consciencializar os 
professores das suas próprias concepções acerca da diversidade linguística e da forma 
como estas interferem na sua acção. Para além disso, essa formação deverá ser capaz de 
(re)construir imagens no sentido de promover uma educação mais plurilingue e 
intercultural. Neste contexto, partilhamos da opinião de Wood & Bennett quando 
afirmam:“how teachers construct and re-construct their knowledge is a key theme in the 
growing field of enquiry into teacher thinking” (2000: 635). 
Como podemos constatar, vários têm sido os defensores da urgência em formar 
professores para uma educação linguística fortemente centrada numa educação para a 
sustentabilidade linguística (Andrade, 2003) e, por isso, capaz de promover o 
plurilinguismo como valor e como competência (Beacco & Byram, 2002). A nosso ver, a 
escola e os professores têm aqui um papel fundamental enquanto agentes educativos. 
Assim, entendemos que cabe à escola e aos professores promover a educação plurilingue, 
vista como capaz de valorizar a diversidade linguística e cultural e de formar para a 
cidadania (Kervran, 2005). Porém, alguns estudos revelam que, apesar dos professores 
reconhecerem a importância da integração curricular deste tipo de abordagem na educação 
básica dos seus aprendentes e de se manifestarem receptivos e interessados em desenvolver 
actividades nesta área, confessam não se sentir preparados para o fazer (Martins, 2006). 
Outros estudos parecem revelar que em instituições de Ensino Superior em Portugal faltam 
práticas concretas de valorização da diversidade linguística, das abordagens plurais e do 
desenvolvimento das competências plurilingue e pluricultural, verificando-se uma “certa 
prevalência de uma visão monolítica do domínio das línguas, onde, para além da Língua 
Materna, apenas são privilegiadas as grandes línguas internacionais” (Marinho, 
2004:167). No entanto, existe por parte destas instituições a consciência da necessidade de 
formar os professores para desenvolverem as suas práticas educativas atendendo à 
diversidade em presença.  
Estudos como estes que acabámos de referir parecem reforçar o que temos vindo a 
defender relativamente à necessidade de estudar o pensamento dos professores, conhecer 
os seus reportórios linguístico-comunicativos e as suas representações relativamente às 
línguas, ao papel das mesmas no currículo da educação básica e, consequentemente, à 
natureza das práticas de educação linguística nos primeiros anos de escolaridade a fim de 
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vir a traçar planos de formação adequados, capazes de responder às necessidades do 
público-alvo.  
 Assim, parece-nos fundamental que os professores (nomeadamente os professores 
do Ensino Básico) beneficiem desta formação plurilingue que "consiste à valoriser et à 
développer les répertoires linguistiques individuels des locuteurs, dès les premiers 
apprentissages et tout au long de la vie” (Beacco & Byram, 2002: 17). Isto é, a sua 
finalidade é preparar os professores para a educar para o plurilinguismo e para a tolerância 
linguística, sensibilizando para a diversidade linguística e para a cidadania democrática.  
Em jeito conclusivo, a vontade de investir no conhecimento das concepções dos 
professores e daí partir para a formação destes para o plurilinguismo resulta da nossa 
crença de que estes são dotados de autonomia, sendo capazes não só de reflectir acerca do 
valor formativo/educativo das línguas, mas também de desenvolver práticas educativas 
orientadas para o exercício da cidadania e para a educação para a paz. 
Procuraremos, no capítulo que se segue, apresentar a metodologia que seguimos, 
neste nosso trabalho investigativo, cuja finalidade é estudar a forma como as línguas e a 
integração curricular da diversidade linguística no 1º Ciclo são perspectivadas por um 
grupo de professores do 1º Ciclo do Ensino Básico.  
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Introdução 
 
Partindo do princípio de que a sensibilização à diversidade linguística é 
imprescindível na educação dos alunos, julgamos fundamental que se (in)formem os 
professores no sentido de os consciencializar para a importância das abordagens plurais 
junto dos seus aprendentes, reconstruindo concepções que possam constituir entraves a 
uma educação mais plurilingue. 
 Nesta linha de pensamento, o presente trabalho de investigação pretende sobretudo 
conhecer as concepções de um grupo de professores do 1º Ciclo do Ensino Básico acerca 
da integração de práticas de sensibilização à diversidade linguística nos primeiros anos de 
escolaridade.  
 Tendo em conta o enquadramento teórico exposto nos dois capítulos precedentes, 
propomo-nos agora apresentar as opções metodológicas que fomos traçando ao longo do 
nosso estudo empírico. Começamos por apresentar a problemática do estudo para, 
posteriormente, explicitar as questões e os objectivos de investigação, o paradigma 
investigativo, o tipo de estudo, a amostra, o processo de recolha de dados e, finalmente, a 
análise de resultados. Este processo não foi, de forma alguma, simples na medida em que 
foi sofrendo constantes alterações, avanços e recuos. Todavia, foi sempre nossa 
preocupação adequar as nossas opções à natureza deste estudo, fundamentando-as. 
 Finalmente, salientamos que vemos este estudo como uma porta aberta para outros 
estudos, nomeadamente, para a possibilidade futura de podermos intervir junto dos 
professores em contextos de formação, com o fito de os preparar para educar num mundo 
onde a diversidade está cada vez mais presente e de contribuir para uma gestão inovadora 
do currículo que conduza à melhoria e à qualificação do Ensino Básico. 
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1. Problemática abordada na dissertação 
Face a um mundo em que a diversidade linguística e cultural está cada vez mais 
presente, é imprescindível que a investigação (nomeadamente a social e educativa) vá ao 
encontro das necessidades que daí advêm, isto é, partilhamos da mesma opinião de 
Fijalkow quando afirma que “la recherche est partie intégrante de la société et ses intérêts 
sont ceux de la société tout entière” (2000: 27).   
Desta forma, a escolha da nossa temática e do estudo empírico a desenvolver partiu 
sobretudo da nossa crença de que os primeiros anos de escolaridade constituem uma fase 
privilegiada para a educação para a diversidade e para a cidadania. Além disso, moveu-nos 
a vontade de compreender melhor as concepções dos professores do 1º Ciclo acerca das 
práticas de sensibilização à diversidade linguística na Educação Básica e de poder captar, 
com mais nitidez, as implicações que essas concepções poderão ter nas suas práticas. 
Acreditamos que os dados recolhidos poderão servir de orientação para, em trabalhos 
futuros, podermos intervir junto dos professores no sentido de consciencializar esses 
mesmos professores para a importância de desenvolver actividades facilitadoras e 
promotoras da competência plurilingue. Como já referimos, o nosso percurso pessoal, 
académico e profissional em muito contribuíram para que nos interessássemos em 
trabalhar com professores do 1º Ciclo do Ensino Básico na área de línguas, apresentando-
se este estudo como um novo campo a explorar e, consequentemente, como um grande 
desafio. 
 
2. Questões e objectivos da investigação 
Face à problemática apresentada e ao enquadramento teórico anteriormente 
desenvolvido, procurámos organizar o nosso estudo empírico para que a teoria e a prática 
se complementassem mutuamente. A este propósito, Pardal & Correia afirmam que “a 
teoria e o facto não só não se excluem, como, acima de tudo, se apoiam mutuamente em 
todo o processo de investigação. Uma teoria que não assente no facto, rapidamente deixa 
de sê-lo; a explicação de um facto, por sua vez, exige apelo a recursos teóricos” 
(1995:27). 
Para além disso, tivemos como ponto de partida um conjunto de questões e de 
objectivos orientadores deste trabalho e das nossas opções metodológicas. 
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Assim, com este estudo, pretendemos responder às seguintes questões: 
• Que representações têm os professores sobre a sensibilização à diversidade 
linguística no 1º Ciclo do Ensino Básico? 
• Que abertura e/ou resistências apresentam os professores relativamente à 
integração da sensibilização à diversidade linguística no currículo do 1º Ciclo do 
Ensino Básico? 
• Que abertura e/ou dificuldades revelam os professores quando confrontados com 
materiais e práticas de sensibilização à diversidade linguística no 1º Ciclo Ensino 
Básico?  
• Que tipo de formação necessitam/reclamam os professores para trabalhar na área 
de sensibilização à diversidade no 1º Ciclo do Ensino Básico? 
 
De acordo com as questões investigativas precedentes e partindo do princípio de 
que qualquer investigação só faz sentido na medida em que pretende atingir um fim (Quivy 
& Campenhoudt, 1995), traçámos os seguintes objectivos: 
• Analisar as representações dos professores sobre a sensibilização à diversidade 
linguística no 1º Ciclo Ensino Básico; 
• Conhecer possíveis causas de abertura e/ou resistência dos professores 
relativamente à integração da sensibilização à diversidade linguística no currículo 
do 1º Ciclo do Ensino Básico; 
• Detectar sinais de abertura e/ou dificuldades manifestados pelos professores 
quando confrontados com materiais e práticas de sensibilização à diversidade 
linguística no 1º Ciclo do Ensino Básico; 
• Conhecer as necessidades de formação dos professores para conceberem e 
implementarem práticas de sensibilização à diversidade linguística no 1º Ciclo do 
Ensino Básico. 
 
Tendo em conta a natureza da problemática em estudo, será fundamental 
apresentar, seguidamente, a metodologia adoptada a fim de podermos atingir os objectivos 
traçados e responder às questões formuladas. 
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3. Opções metodológicas  
Pelo percurso investigativo que temos vindo a desenvolver, compreendemos 
facilmente que o processo de selecção do paradigma metodológico requer cuidados 
especiais. Aliás, as nossas decisões relativamente às técnicas de recolha de dados e de 
tratamento dos mesmos padeceram de alguns avanços e recuos durante grande parte do 
nosso percurso investigativo. Cedo nos apercebemos que estávamos perante um trabalho 
de natureza híbrida, englobando questões relacionadas com a Psicologia Social, a 
Didáctica e a Gestão Curricular (nomeadamente, das línguas). Assim, reflectimos bastante 
em torno da metodologia a adoptar para trabalhar com modos de gestão curricular das 
línguas e para estudar concepções e pensamentos de professores relativamente à mesma. 
Começámos, num primeiro momento, por tentar encaixar-nos num paradigma que nos 
permitisse aceder aos pensamentos dos professores. 
 
3.1. Paradigma metodológico: abordagem qualitativa e/ou interpretativa 
Segundo alguns autores, o paradigma é como que uma espécie de “visão do 
mundo” que define a natureza desse mesmo mundo, dos indivíduos que nele interagem e, 
por isso, das relações que nele se estabelecem (cf. entre outros Guba & Lincoln, 1994; 
Vygotsky, 1998).  
Tendo em conta que tencionamos, acima de tudo, conhecer a realidade a estudar – e 
estando cientes de que os resultados são “criados” ao longo da investigação, partindo 
sobretudo da interpretação do investigador – julgamos que o nosso estudo se situa num 
paradigma construtivista (Alarcão, 2001a). Deste modo, o nosso estudo adquire um 
carácter dinâmico de construção de conhecimento em que o investigador e o objecto 
investigado se encontram em interacção permanente na construção desse mesmo 
conhecimento. Para além disso, defendemos que o conhecimento da realidade é sempre 
relativo pelo que é um processo que se vai (re)construindo, dependendo dos contextos em 
que cada um de nós se insere e das várias interacções (verbais, sociais, culturais).  
Embora vejamos este nosso trabalho como uma forma de produzir algum 
conhecimento, procuraremos, sempre que possível, proteger-nos de duas grandes 
fragilidades de muitos estudos em Ciências Sociais: “um cientismo ingénuo que consiste 
em crer na possibilidade de estabelecer verdades definitivas” ou, opostamente, “um 
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cepticismo que negaria a própria possibilidade de conhecimento científico” (Quivy & 
Campenhoudt, 1995:20).  
Uma vez que o nosso estudo se prende essencialmente com as concepções dos 
professores face à sensibilização à diversidade linguística nos primeiros anos de 
escolaridade e que a sua finalidade é, sobretudo, descrever, interpretar e compreender essas 
mesmas concepções, não nos parece adequado tentar encontrar evidências que comprovem 
fielmente as hipóteses colocadas inicialmente.  
Nesta linha de pensamento, julgamos que a metodologia qualitativa e/ou 
interpretativa é a que mais se adequa à consecução dos nossos objectivos até porque se 
trata de um método multifacetado que envolve uma abordagem interpretativa e naturalista 
do objecto a estudar (Guba & Lincoln, 1994; Miles & Huberman, 1994). Não pretendemos, 
pois, que o nosso estudo sirva para proceder a generalizações, mas que nos permita, 
enquanto professoras e investigadoras, conhecer e compreender o objecto de estudo e 
produzir algum conhecimento capaz de abrir novos caminhos de investigação. Segundo 
Alarcão, “os construtivistas acentuam o papel do investigador e do processo de 
investigação na compreensão da realidade” (2001: 138) e, como investigadoras 
qualitativas, tentámos, então, interagir como os nossos sujeitos “de forma natural, não 
intrusiva e não ameaçadora” (Bogdan & Biklen, 1994: 68). Por isso mesmo, 
privilegiámos os métodos qualitativos sendo que estes “figuran la etnografía, los estudios 
de caso, las entrevistas en profundidad y la observación participativa” (Cook & 
Reichardt, 1995: 25). 
 
3.2. Um estudo de caso do tipo exploratório 
Tendo em conta a natureza deste estudo, o próprio objecto a estudar, as questões 
investigativas e os objectivos explicitados, optámos pela metodologia do estudo de caso 
uma vez que é nossa intenção conhecer pormenorizadamente uma situação particular de 
forma a compreender a sua complexidade. Assim, identificamos esta metodologia como 
“um modelo de análise intensiva de uma situação particular – caso” (Pardal & Correia, 
1995: 23). Mesmo tratando-se de uma investigação de pequena escala, consideramos este 
estudo complexo na medida em se centra nas “realidades sociais”, isto é, nas concepções 
de várias pessoas (neste caso, professores).  
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Nesta linha de pensamento, reconhecemos aqui as principais características de um 
estudo de caso qualitativo na medida em que se assume como um estudo “particular”, 
focalizando-se num fenómeno e num contexto específico; “descritivo”, cuja finalidade é 
descrever rica e aprofundadamente o fenómeno em estudo; “heurístico”, uma vez que 
conduz à compreensão desse mesmo fenómeno; “indutivo”, dado que o processo de 
recolha e de análise dos dados tem por base o raciocínio indutivo e interpretativo; e, 
finalmente, “holístico” por ter em conta a realidade global (Merriam, 1998, citado por 
Carmo & Ferreira, 1998). 
Dadas estas características e uma vez que os próprios instrumentos de recolha de 
dados são de natureza exploratória, permitindo, não só analisar profundamente uma 
realidade, mas também abrir novas pistas de reflexão acerca de aspectos que, enquanto 
investigadoras, não teríamos decerto pensado espontaneamente, identificamos a nossa 
investigação como sendo um estudo de caso exploratório também por nos dar a 
possibilidade de reconstruir e renovar concepções existentes (Pardal & Correia, 1995).  
Não obstante as vantagens deste tipo de estudo, reconhecemos algumas limitações 
e/ou fragilidades do mesmo, nomeadamente aspectos que se prendem com a 
impossibilidade de testar hipótese e de conceber generalizações a partir dos resultados 
obtidos (Pardal & Correia, 1995). Contudo, relembramos que, uma vez que o nosso objecto 
de estudo se prende com o conhecimento, a compreensão, a descrição de concepções e a 
abertura a novas pistas de reflexão, não temos a pretensão de conceber generalizações nem 
testar hipóteses pelo que não consideramos estas limitações possam impedir ou dificultar o 
cumprimentos dos os objectivos que nos propusemos atingir inicialmente. 
Bogdan & Biklen, quando se referem ao estudo de caso, comparam-no a um funil, 
referindo que “o início [do estudo de caso] é representado pela extremidade mais larga do 
funil” (Bogdan & Biklen, 1994:89-90) e, na fase de exploração alargada, “é uma área 
mais restrita de análise de dados coligidos” (ibidem). Neste contexto, pensamos que, 
desde a definição do problema à análise dos dados, o nosso estudo foi ganhando cada vez 
mais especificidade, resultando não só da experiência e de situações ligadas à nossa vida 
prática, mas também da revisão da literatura realizada. Isto é, mais do que saber o que 
acontece, interessou-nos compreender como acontece e porquê (Merriam, 1998, citado por 
Carmo e Ferreira, 1998) de modo a que o produto final se traduza numa descrição rica e 
profunda do “caso” que constitui nosso objecto de estudo. 
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4.   Procedimentos de recolha de dados e de análise da informação 
 
Para nós, o estudo de caso é um modelo “flexível no recurso a técnicas” e “permite 
a recolha de informação diversificada a respeito da situação em análise, viabilizando o 
seu conhecimento e caracterização” (Pardal & Correia, 1995: 23). Nesta linha de 
pensamento, ao invés de nos preocuparmos demasiado com o tamanho da amostra e com a 
construção de instrumentos de recolha de dados demasiadamente prescritivos, foi antes 
nossa prioridade recolher dados através de instrumentos que facilitassem o estabelecimento 
de uma relação próxima com os sujeitos que constituem a nossa amostra. Assim sendo, e 
de acordo com Py,“l’identification des représentations d’autrui, ou l’expression des 
représentation propres, sont un moment important de ce processus" (2000: 7).  
 
4.1. Constituição da amostra 
É comummente aceite que, na impossibilidade de inquirir a totalidade dos membros 
do conjunto (o universo), se recorre frequentemente a um processo que se centra numa 
pequena parte desse universo de investigação – a amostra (Pardal & Correia, 1995). 
No nosso estudo empírico, pudemos constatar que a selecção de uma amostra 
investigativa carece de alguns cuidados, devendo ajustar-se aos procedimentos 
metodológicos em geral e, naturalmente, à problemática do estudo em causa. Nesse 
sentido, o tamanho e a validade da amostra foram, para nós, dois aspectos a ter em conta 
também na sua selecção. Segundo Quivy & Campenhoudt, nesta fase da investigação, o 
investigador tem três possibilidades: “ou recolhe dados e faz incidir as suas análises sobre 
a totalidade da população coberta por esse campo, ou a limita a uma amostra 
representativa desta população, ou estuda apenas algumas componentes muito típicas” 
(Quivy & Campenhoudt, 1995: 160). Partindo da perspectiva destes autores, julgamos que 
a amostra do nosso estudo empírico se situa neste terceiro caso dada a nossa intenção de 
analisar minuciosamente cada um dos nossos casos.  
Segundo a tipologia apresentada por Pardal & Correia, a escolha da nossa amostra 
seguiu um dos métodos não-probabilísticos ou empíricos na medida em que “os 
fundamentos [da sua selecção] não dependem de construções estatísticas (…) mas 
essencialmente do juízo do investigador” (Pardal & Correia, 1995: 42). Desta forma, a 
nossa amostra é intencional (Pardal & Correia, 1995) dado que a sua selecção decorreu de 
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algumas hipóteses de natureza intuitiva, que pressupõem já algum conhecimento acerca 
das questões a investigar e que nos permitiram antever as condições favoráveis ao nosso 
estudo. A este propósito, Bogdan & Biklen afirmam que a amostra é intencional quando é 
“escolhida a juízo do investigador” (1994: 42). Todavia, para que seja bem construída e 
adequada, “pressupõe que aquele tenha sobre o universo, no mínimo, algum conhecimento 
e muita intuição” (ibidem). 
A nossa amostra é, então, constituída por um grupo de três professoras do 1º Ciclo 
do Ensino Básico que se encontram em situação de formação Pós-Graduada, mais 
concretamente, no curso de Mestrado em Educação em Línguas no 1º Ciclo do Ensino 
Básico da Universidade de Aveiro a decorrer entre 2004/2006.  
Com idades compreendidas entre os 22 e os 31 anos, a situação profissional destas 
três professoras difere, sendo que uma delas está a leccionar (contratada), tendo três anos 
de serviço, e as outras duas, recém-licenciadas, não se encontram a leccionar. Duas destas 
professoras frequentaram, na formação inicial, a disciplina de Ensino Precoce de Línguas 
Estrangeiras no 1º Ciclo do Ensino Básico, o que também constituiu alguma motivação 
para frequentar o Mestrado relacionado com as línguas (cf. Anexo2). 
Na selecção da amostra, procurámos, num primeiro momento, contactar com o 
grupo/turma de Pós-Graduação para daí seleccionar e conhecer melhor os nossos sujeitos 
de investigação. Deste modo, dinamizando duas sessões da disciplina Educação e 
Pluralidade Linguística, tratámos a temática da sensibilização à diversidade linguística que 
constava do programa da referida disciplina. Esperámos que fossem os próprios sujeitos a 
voluntariar-se para elaborar um trabalho de grupo em torno desta questão. Esta estratégia 
de selecção dos nossos sujeitos deve-se sobretudo ao facto de estarmos conscientes que, só 
depois de algum conhecimento mútuo e empatia, podíamos aceder às concepções dos 
professores, através de um contacto mais directo e particular com cada um. Para além 
disso, sabemos que nem todas as pessoas se interessam da mesma forma pelos mesmos 
assuntos e nem todas estão dispostas a colaborar, elaborando trabalhos ou respondendo 
numa uma entrevista ou a um questionário, “excepto se virem nisso alguma vantagem (…) 
ou se acharem que a sua opinião pode ajudar a fazer avançar as coisas num domínio que 
consideram importante” (Quivy & Campenhoudt, 1995: 184). Assim, a nossa função nesse 
momento, enquanto investigadoras, foi criar nos sujeitos uma atitude favorável 
relativamente ao nosso estudo, não no sentido de responderem o que “gostávamos de 
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ouvir”, mas no sentido de estarem dispostos e motivados a responder de forma clara e 
sincera no momento da recolha de dados propriamente dita. Para além disso, acreditamos 
que o facto de estes professores se encontrarem em formação Pós-Graduada ligada à 
Educação em Línguas no 1º Ciclo, nos dá alguns indicadores de que estarão interessados 
por esta área o que nos dá, de certa forma, alguma segurança. 
 
4.2. Instrumentos de recolha de dados 
Tendo em conta que o nosso objecto de estudo envolve representações e atitudes 
resultantes da mente humana, as nossas opções relativamente à recolha dos dados recaíram 
sobretudo num conjunto de procedimentos que permitissem conhecer o pensamento dos 
professores acerca da temática central abordada, através das inter-relações entre o sujeito 
investigado e o investigador. Assim, tivemos o cuidado de construir instrumentos de 
recolha de dados que facilitassem não só a construção de conhecimento acerca das 
concepções destes professores, mas também que nos permitissem compreender como se 
disponibilizam as três professoras que constituem a nossa amostra para integrar a 
diversidade linguística no currículo do 1º CEB.   
Desta forma, consideramos três instrumentos de recolha de dados neste trabalho: 
um questionário inicial de caracterização e duas entrevistas (inicial e final) realizadas a três 
professoras do 1º Ciclo do Ensino Básico. 
Como referimos anteriormente, num primeiro momento, dinamizámos duas sessões 
de mestrado (cf. Anexo1), para contactar com aqueles que seriam os sujeitos do nosso 
estudo. Nesta fase, construímos um pequeno questionário – do qual apenas constavam 
alguns dados pessoais e profissionais – cuja finalidade não era recolher dados acerca da 
problemática do nosso estudo, mas apenas conhecer um pouco melhor as três professoras e 
poder, posteriormente, fazer uma caracterização da nossa amostra (cf. ponto 4.1). 
Dado que a avaliação da disciplina de Educação e Pluralidade Linguística consistia 
na elaboração de um dossier de grupo em torno de uma das temáticas abordadas nesta 
disciplina, três elementos da turma mostraram-se interessados em abordar a questão da 
sensibilização à diversidade linguística no 1º Ciclo do ensino Básico. A partir daí, 
procurámos acompanhar o seu trabalho e dar algumas orientações, juntamente com a 
docente da disciplina. Partimos do princípio de que a relação directa que estabelecemos, 
enquanto investigadoras, com os sujeitos a investigar, se revelou extremamente vantajosa 
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na medida em proporcionou momentos de convívio informais, cuja partilha de saberes e de 
experiências (pessoais e profissionais) se deu de forma mais espontânea, complementando 
e enriquecendo o nosso conhecimento acerca destas professoras. 
A partir deste momento, ao privilegiar o diálogo enquanto estratégia de aceder ao 
pensamento do outro, acreditamos que o instrumento de recolha de dados mais adequado 
ao nosso estudo empírico é a entrevista. Desta forma, assumimo-nos aqui como 
investigadoras de tipo qualitativo, ao interessarmo-nos em particular “pelo modo como as 
pessoas pensam sobre as suas vidas, experiências e situações particulares”, admitimos 
que “as entrevistas efectuadas são mais semelhantes a conversas entre dois confidentes do 
que a uma sessão formal de perguntas e respostas entre investigador e sujeito” (Bogdan & 
Biklen, 1994:68-69).  
Contudo, sabemos que, numa entrevista, o contacto investigador-investigado é, de 
facto, muito directo e temos consciência de que a presença e as atitudes do investigador 
influenciam sempre – ou quase sempre – o processo de recolha de dados. Para além disso, 
sabemos que o discurso dos entrevistados poderá não ser totalmente fiel ao que realmente 
pensam ou fazem por várias razões, por vários constrangimentos ou simplesmente por 
quererem dar uma determinada imagem ao investigador. Por isso mesmo, procurámos 
planear de forma cuidadosa a construção e a realização das entrevistas. Definidos os 
objectivos inerentes à entrevista, seleccionados e preparados os entrevistados, procedemos 
à construção do guião da entrevista para, posteriormente, a realizar numa data e local 
favoráveis a todos os intervenientes (cf. Carmo & Ferreira, 1998). 
Uma outra preocupação que tivemos prende-se com a validação dos instrumentos a 
utilizar na recolha de dados. Uma vez que, no âmbito da disciplina de Gestão Curricular 
do nosso 1º ano de Mestrado (2003/2004), tínhamos realizado um trabalho cujos objectivos 
gerais se identificam com os do presente estudo empírico, julgamos que esse trabalho 
serviu para validar e orientar a construção e aplicação das entrevistas deste estudo 
empírico. Para além disso, na segunda entrevista, foram trabalhadas algumas questões já 
focadas na primeira com o objectivo, não só de identificar possíveis alterações das 
concepções das três professoras que constituem a nossa amostra, mas também de nos 
certificarmos de que os dados recolhidos estão, de facto, em consonância com os nossos 
sujeitos. Foi precisamente por pretendermos descrever o mais fielmente possível a 
realidade dos dados que resolvemos, inclusive, colocar essa mesma realidade na voz dos 
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nossos sujeitos de investigação (através das entrevistas) para, ao registar as suas palavras 
(transcrição das entrevistas), podermos assegurar a validade interna dos dados. 
Numa primeira fase, foram construídos dois guiões de entrevista (cf. Anexos 3 e 5) 
que permitissem responder às questões investigativas e atingir os objectivos da nossa 
investigação. Cada guião corresponde a uma fase diferente do processo de recolha de 
dados. Uma primeira, em que procurámos recolher alguns dados acerca dos professores, do 
seu percurso linguístico (Biografia Linguística) e das suas concepções (iniciais) em torno 
das línguas e da possibilidade de integrar a diversidade linguística no currículo do 1º Ciclo. 
Uma segunda entrevista que, apesar de tratar a mesma problemática, foi realizada após a 
experimentação em sala de aula de material didáctico específico para trabalhar a 
diversidade linguística. Esta segunda entrevista tratou assuntos mais ligados às práticas 
curriculares no âmbito das línguas e da diversidade linguística. Em síntese, pretendemos 
analisar paralelamente as duas entrevistas a fim de identificar algumas concepções dos 
professores acerca da problemática em estudo e a verificar se há mudança e/ou 
reconstrução dessas mesmas concepções. Para além disso, pretendíamos verificar que, 
através da experimentação de materiais de sensibilização à diversidade linguística, os 
próprios professores se apercebem mais facilmente da importância deste tipo de 
abordagens e da facilidade com que as podem inserir nas suas práticas curriculares. Note-
se que, na análise dessas concepções, atribuímos nomes fictícios aos nossos sujeitos de 
investigação a fim de manter o anonimato dos mesmos. 
Sendo nosso intento que as entrevistas tenham uma natureza suficientemente 
flexível para que a comunicação se estabeleça entre o entrevistador e o entrevistado de 
forma espontânea e não muito formal, optámos pelo modelo de entrevista semi-estruturado 
(Pardal e Correia, 1995; Quivy & Campenhoudt, 1995). Desta forma, os guiões servem 
apenas de referencial, contendo perguntas-guia, maioritariamente abertas para que os 
professores sentissem alguma flexibilidade e liberdade na expressão dos seus pensamentos 
e intenções.  
Sendo o nosso estudo exploratório, estas entrevistas podem apelidar-se igualmente 
de exploratórias na medida em que não pretendem verificar hipóteses, mas visam 
sobretudo “abrir pistas de reflexão, alargar e precisar os horizontes de leitura, tomar 
consciência das dimensões e dos aspectos de um dado problema” (Quivy & Campenhoudt, 
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1995: 79), neste caso, a questão da sensibilização à diversidade linguística no currículo do 
1º CEB. 
Apesar de consideramos as entrevistas a forma mais adequada de recolher os nossos 
dados pela possibilidade de aprofundar a nossa análise e pela flexibilidade de aceder aos 
pensamentos dos entrevistados, estamos conscientes de algumas limitações desta técnica 
de recolha de dados (Quivy & Campenhoudt, 1995). Em primeiro lugar, admitimos que a 
própria flexibilidade do método pode gerar alguns problemas, nomeadamente àqueles que 
têm alguma dificuldade em improvisar aquando do acto de entrevista ou, pelo contrário, 
pode privar a recolha de dados de algum rigor se o investigador permitir que se fale de 
tudo um pouco aquando do tempo da realização da entrevista. Essa mesma flexibilidade 
pode ainda levar a crer numa espontaneidade do entrevistado e numa total neutralidade do 
investigador, conduzindo ainda a uma grande ingenuidade epistemológica na análise dos 
dados. Julgamos igualmente que esta técnica não é aplicável a universos muito extensos 
(Pardal & Correia, 1995). Finalmente, os dados recolhidos por entrevista não se 
apresentam logo sob uma forma que requeira uma análise em particular o que pode 
originar alguma angústia e algumas indecisões no investigador quando pretende tratar os 
dados. Por isso mesmo, optámos por, logo após a realização de cada uma das entrevistas, 
proceder à sua transcrição até porque, por um lado, ainda tínhamos presente alguns 
pormenores relativos ao momento em que as realizámos e, por outro, teríamos tempo para 
reflectir acerca de outros instrumentos de recolha de dados, se necessário, para completar o 
nosso estudo. 
Foi precisamente no reconhecimento das vantagens e das limitações das entrevistas 
que alcançámos algum bem-estar e algum equilíbrio aquando do processo da recolha de 
dados, nomeadamente, na construção, preparação e concretização das entrevistas. Um 
outro aspecto que constituiu uma mais-valia neste nosso trabalho foi o facto de podermos 
cruzar a entrevista com outras técnicas de recolha de dados (Bogdan & Biklen, 1992; 
Cohen & Manion, 1994; Quivy & Campenhoudt, 1995). Por isso, considerámos a 
possibilidade de analisar também uma reflexão individual que os professores elaboraram 
para inserir num dossier de grupo. Julgamos que tais reflexões traduzem, tal como as 
entrevistas, algumas concepções dos professores acerca da sensibilização à diversidade 
linguística e da experimentação do material didáctico, podendo enriquecer a nossa análise. 
Porém, o interessante aqui é que as entrevistas são em tempo real e na presença do 
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investigador, ao passo que estes escritos resultam de uma reflexão tradutora de um 
percurso, de uma aprendizagem, enfim, de múltiplas experiências pessoais e profissionais. 
Para nós, é bastante enriquecedor poder cruzar estas duas técnicas, considerando que esta 
será a maneira mais adequada de tentar “captar aquilo que é verdadeiramente importante 
do ponto de vista do sujeito” (Bogdan e Biklen, 1994: 69). Todavia, reconhecemos que 
nunca é possível eliminar totalmente os efeitos que, enquanto investigadoras, produzimos 
nesses sujeitos e no próprio tratamento e interpretação dos dados. De facto, quando se 
recorre a sujeitos como fonte de informação, sabemos a priori que as suas respostas são 
influenciadas por um certo número de enviesamentos decorrentes da consciência que os 
sujeitos têm de que estão a ser observados e dos constrangimentos correspondentes da 
interacção entrevistador-entrevistado. É, aliás, a este propósito que Webb et al (1966), 
citado por Lee (2003), nos falam de medidas não interferentes que consistem na utilização 
de técnicas de recolha de dados em que o investigador não está presente e, por isso, não 
interfere nos resultados porque observa à distância e/ou usa também outras fontes (Lee, 
2003: 15-16).  
 
4.3. Análise de conteúdo: sistemas de categorização  
Dada a natureza do nosso estudo, a análise de conteúdo pareceu-nos a técnica mais 
adequada no que concerne o tratamento dos dados e a análise dos resultados. Segundo 
alguns autores, “os métodos de entrevista requerem habitualmente métodos de análise de 
conteúdo, que são muitas vezes, embora não obrigatoriamente, qualitativos” (Quivy & 
Campenhoudt, 1995: 185). No nosso trabalho, os instrumentos de recolha de dados levam, 
quer à análise de conteúdo, quer a estudos qualitativos. Nas palavras de Vala, “enquanto 
técnica de pesquisa, a análise de conteúdo exige a maior explicitação de todos os 
procedimentos utilizados” (1989: 103). 
Entendemos aqui a análise de conteúdo como “técnica de investigação através da 
qual se viabiliza, de modo sistemático e quantitativo, a descrição do conteúdo da 
comunicação” (Pardal & Correia, 1995: 72). Neste sentido, a nossa análise abarca a análise 
da comunicação/do discurso que, por sua vez, envolve um conjunto de instrumentos 
metodológicos em constante aperfeiçoamento que se aplicam a uma panóplia de 
“discursos” verdadeiramente diversificados (Bardin, 1988).  
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Para nós, a análise do discurso, partiu da transcrição das entrevistas, começando 
pela descrição analítica do conteúdo das mesmas que foi, por isso, “um primeiro 
tratamento da informação contida nas mensagens” (Bardin, 1988: 34), tendo sempre 
presente os objectivos da investigação que pretendíamos atingir. Não esqueçamos, todavia, 
que a esta descrição implicou algum conhecimento do contexto a estudar uma vez que a 
análise de conteúdo tem como fim a inferência. Assim, o tratamento descritivo, neste 
estudo, não vale por si mesmo, mas constitui sim um primeiro passo de todo o processo de 
análise. Isto é, trata-se de uma primeira fase até podermos construir algum conhecimento 
acerca da problemática a partir dessas inferências que darão, posteriormente, origem a uma 
categorização (explicitação e sistematização) do conteúdo que terá, como fim último 
realizar deduções lógicas e justificadas (cf. entre outros, Bardin, 1988; Grawitz, 1976).  
Procurámos, nessa mesma análise, encarar o discurso das nossas entrevistas não 
como um produto acabado mas como um processo, comportando contradições, 
incoerências e imperfeições, resultante, por um lado, da produção espontânea e, por outro, 
de um certo constrangimento ou tensão que o momento pode constituir para o entrevistado. 
Também não podemos alienar-nos de que se trata de um discurso particularmente dinâmico 
que apresenta frequentes transformações e correcções quer ao nível do pensamento, quer 
ao nível da forma. Tal facto exigiu, da nossa parte, um cuidado especial em ligar algumas 
informações dispersas no conjunto do discurso das professoras. 
Este processo foi, por isso mesmo, moroso e sujeito a constantes reformulações 
para que todas as técnicas utilizadas pudessem, posteriormente, convergir num factor 
comum: a hermenêutica controlada (Bardin, 1988), baseada na dedução, na inferência, na 
interpretação. Nesta óptica, assumimos a análise de conteúdo como um processo bastante 
complexo na medida em que essa interpretação parece oscilar constantemente entre dois 
pólos opostos, o do “rigor da objectividade” e da “fecundidade da subjectividade” 
(ibidem), que consiste numa “tarefa paciente de desocultação” (Bardin, 1988: 9).  
Embora esta metodologia esteja, efectivamente, carregada de subjectividade, é 
nosso objectivo construir (e reconstruir) conhecimento sobre a realidade, estando esse 
conhecimento aberto a novas interpretações. Pretendemos, assim, evitar que essa 
subjectividade constitua um impedimento ao rigor investigativo. Para além disso, a análise 
de conteúdo não se entrega facilmente a intuições aleatórias e fáceis, implicando uma 
observação e análise rigorosas durante um certo intervalo de tempo. 
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Segundo Krippendorf (1980), a análise de conteúdo tem três funções principais: a 
escolha dos documentos a serem submetidos à análise, a formulação das hipóteses e dos 
objectivos e a elaboração de indicadores que fundamentem a interpretação final. Neste 
sentido, podemos dizer que, no presente trabalho, a análise de conteúdo adquire sobretudo 
uma função heurística (Bardin, 1988) na medida em que enriquece o nosso trabalho 
exploratório e aumenta o nosso gosto pela referida “desocultação”. Enquanto 
investigadoras, sentimos que esta metodologia nos tem absorvido bastante dada a constante 
sensação de descoberta. Temo-nos sentido imensamente atraídas pelo próprio desafio de 
descobrir o potencial que está subjacente a qualquer mensagem/discurso dos professores 
que estudámos e pelo facto de a análise de conteúdo ser um método de carácter bastante 
empírico (cf. entre outros, Bardin, 1988; Vala, 1989). Para além disso, esta técnica atrai-
nos particularmente pela sua versatilidade e por tornar cada estudo num estudo único. Isto 
é, agrada-nos o desafio de não haver uma “receita” única para proceder à análise de 
conteúdo pelo que podemos reconstruir e até mesmo reinventar o processo a cada 
momento. Porém, existem algumas regras de base ao nível do seu funcionamento (Bardin, 
1988) segundo as quais procuramos organizar e desenvolver a nossa análise.  
Num primeiro momento, procedemos à organização dos dados recolhidos com o 
propósito de tornar operacionais e de sistematizar as ideias iniciais de forma a elaborar um 
esquema claro e definido que permitisse construir conhecimento acerca da nossa 
problemática. Esta fase iniciou-se com um momento a que chamamos pré-análise (Bardin, 
1988: 95) que envolveu uma série de intuições, que implicou a exploração do material 
recolhido e que conduziu, finalmente, ao tratamento dos resultados, à inferência e à 
interpretação dos mesmos.  
Neste sentido, e terminadas as diferentes tarefas da organização da análise, 
iniciámos a fase de análise propriamente dita, procurando gerir de forma sistemática as 
decisões tomadas anteriormente. Esta fase, mais longa e complexa, consistiu 
essencialmente numa série de operações de enumeração, classificação e codificação 
(Bardin, 1988). Isto é, os resultados foram tratados e agrupados de modo a destacar aqueles 
que são, efectivamente, mais significativos, expressivos e válidos para o nosso estudo em 
particular. Nas palavras de Holsti, esta fase corresponde ao “processo pelo qual os dados 
brutos são transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem 
uma descrição exacta das características pertinentes do conteúdo” (1969: 25).  
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Desta forma, procedemos à inventariação dos dados e à sua classificação, 
atribuindo-lhes um determinado significado e organização. Assim, entendemos a 
categorização como operação de classificação de elementos constitutivos de um conjunto, 
consistindo na diferenciação e no agrupamento dos dados de acordo com os critérios 
previamente definidos (Bardin, 1988). Isto é, uma categoria é uma espécie de grupo, de 
classe temática, cujos elementos possuem traços comuns, fornecendo uma representação 
simplificada dos dados brutos.  
 Face aos resultados obtidos a partir desta operação, enquanto investigadoras, 
julgamos poder gizar propostas de inferências e avançar interpretações a propósito dos 
objectivos previstos. Para além disso, e dada a natureza do nosso estudo, pensamos que os 
resultados obtidos podem abrir portas a novos estudos que o complementem. 
 Estamos conscientes, porém, que a criação de categorias é um processo complexo e 
que obriga a constantes (re)construções. Nem todas as categorias são adequadas e bem 
construídas. Segundo Bardin, “existem boas e más categorias” (Bardin, 1988: 119). Nesta 
linha de pensamento, as boas categorias devem ter as seguintes características: a) exclusão 
mútua, para evitar ambiguidades; b) homogeneidade, na medida em que um único 
princípio de classificação deve orientar a sua organização; c) pertinência, relativamente à 
problemática e ao enquadramento teórico; d) objectividade e fidelidade, as diferentes 
partes devem ser codificadas da mesma forma e as variáveis de cada categoria devem ser 
bem definidas; e) produtividade, devendo as categorias fornecer resultados ricos ao nível 
das inferências, de novas hipóteses e de dados exactos (Bardin, 1988: 119-120).  
Na nossa óptica, este processo de categorização é uma forma de aplicar uma teoria 
previamente desenvolvida ao material analisado. Aliás, o nosso processo de categorização 
emergiu da exploração dos dados, mas também de categorias já existentes no âmbito de 
outros estudos empíricos e com base no nosso quadro teórico. 
Não obstante todas as vantagens que expusemos relativamente à técnica 
metodológica da análise de conteúdo, reconhecemos que uma das limitações da nossa 
análise se prende precisamente com o facto de estarmos a analisar não dados simples, mas 
dados que advém de discursos produzidos em determinados contextos. Desta forma, é 
indispensável que se tenha em conta o contexto em que são produzidos esses discursos, o 
seu conteúdo e também a sua forma. Parece-nos que produzir inferências de forma a criar 
resultados, analisando todos estes componentes, é uma tarefa que exige do investigador 
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alguma capacidade de reflectir no sentido de ter consciência de que a sua actividade 
interpretativa depende da forma como ele representa a situação comunicativa e social de 
que o discurso analisado/a analisar faz parte (cf. entre outros, Bardin, 1988; Hiernaux et al, 
1997). Enquanto investigadoras, tentámos, sempre que possível, repensar as nossas 
conclusões, estando conscientes de que as nossas próprias representações afectam também 
a interpretação do texto, não conseguindo, muitas vezes, chegar à neutralidade aquando da 
interpretação dos resultados.  
Em jeito de conclusão, podemos dizer que não há modelos ideais em análise de 
conteúdo. Contudo, no capítulo que se segue, explicitaremos as categorias que criámos e 
utilizámos para analisar os dados deste estudo e que são sempre passíveis de discussão 
visto tratar-se de um processo inferencial e inacabado.  
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Introdução 
 
 No presente capítulo debruçar-nos-emos sobre a análise e a discussão dos dados 
recolhidos ao longo deste estudo.  
Num primeiro momento, especificaremos o processo de definição e de construção 
dos instrumentos de análise dos dados, para, num segundo momento, explicitarmos a 
análise e discussão dos dados propriamente ditas.  
Pretendemos, pois, com todo este processo, responder às nossas questões de 
investigação para podermos ser capazes de conhecer, compreender e analisar as 
concepções dos professores do 1º Ciclo que constituem a nossa amostra acerca da 
integração e da gestão curricular da sensibilização à diversidade linguística nos primeiros 
anos de escolaridade.  
Ao longo de todo este trabalho empírico, e também pela construção do nosso 
quadro teórico, demo-nos conta do quão abrangente é a nossa temática. Assim, a nossa 
análise recai sobre diversos assuntos, entre os quais destacamos: a integração e a gestão 
curricular das línguas e da diversidade linguística no 1º Ciclo, a concepção e 
implementação de materiais didácticos de sensibilização à diversidade linguística, o 
conhecimento e a formação dos professores.  
Na análise dos dados, debruçamo-nos, numa primeira fase, na entrevista inicial, 
caracterizando os nossos sujeitos relativamente às línguas e a relação que estabelecem com 
as mesmas. Seguidamente, analisaremos as suas concepções através de categorias 
predefinidas; processo esse igualmente aplicado na segunda entrevista. Finalmente, 
analisaremos algumas questões que, embora um pouco mais transversais à problemática 
central, complementaram a nossa análise e enriqueceram certamente as conclusões a que 
chegámos neste estudo.  
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1. Definição e construção do(s) instrumento(s) de análise de dados 
 
 Na perspectiva de Bogdan & Biklen (1994), a análise dos dados consiste em 
interpretar esses mesmos dados, dando sentido a todo o material recolhido de que 
dispomos. Desta forma, recolhidos os dados, procedemos à sua organização e à sua leitura 
com o fito de seleccionar aqueles que se apresentaram como mais significativos na medida 
em que poderiam responder às nossas questões de investigação e ir ao encontro dos 
objectivos que nos propusemos atingir.  
 Tendo em conta que o nosso instrumento de recolha de dados é a entrevista, o 
discurso das entrevistadas constitui a nossa grande fonte de informação a partir da qual 
pretendemos construir algum conhecimento sobre as concepções dos professores acerca da 
integração curricular da sensibilização à diversidade linguística no 1º CEB. Neste contexto, 
reconhecemos que o tratamento discursivo das crenças/concepções, é apenas “une étape 
intermédiaire sur un axe qui va de l’opinion à la connaissance scientifique” (Py, 2000: 9). 
Como já referimos várias vezes ao longo deste trabalho, este conhecimento que temos 
vindo a construir e as reflexões daí emanam são por nós encarados, sobretudo, como portas 
abertas para novos caminhos de investigação.  
Esta etapa do estudo empírico veio reforçar, mais uma vez (pois já o tínhamos 
sentido na construção do quadro teórico), a abrangência do nosso objecto de estudo. 
Assim, vimo-nos implicados num processo de análise qualitativa que exigiu da nossa parte 
uma observação atenta, pormenorizada e intensiva das informações também elas bastante 
pormenorizadas (Quivy & Campenhoudt, 1995) e que englobam uma série de questões 
transversais, mas não menos importantes.  
Dada a natureza do nosso estudo, optámos por proceder a uma análise temática de 
tipo categorial das entrevistas (cf. Bardin, 1988; Quivy & Campenhoudt, 1995). Como o 
próprio nome indica, o processo de categorização consiste no “desmembramento do texto 
em unidades, em categorias, segundo reagrupamentos analógicos” (Bardin, 1988: 153). 
Assim, numa primeira fase, procedemos a uma leitura integral das transcrições das 
entrevistas (inicial e final) de forma a compreendermos o seu conteúdo global. 
Seguidamente, procedemos a uma leitura seccionada (de acordo com a estrutura de cada 
entrevista). Nesta fase, sentimo-nos, então, capazes de destacar os dados que realmente 
trataríamos por se nos apresentarem mais significativos para o nosso estudo e por 
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permitirem responder às questões investigativas. Estávamos, assim, na etapa do 
desmembramento do texto a partir do qual emergiu todo o processo de categorização. Esta 
operação resultou, por isso, do cálculo e da comparação da frequência de alguns temas 
particularmente referidos no discurso dos sujeitos entrevistados. Com todo este processo de 
(re)construção e de reformulação de interpretações, a análise temática revelou-se um 
método “eficaz na condição de se aplicar a discursos directos (significações manifestas) e 
simples” (Bardin, 1988: 153).  
Ao longo de todo este processo de construção categorial, foi nossa preocupação 
verificar se as categorias que íamos definindo cumpriam os requisitos de boas categorias 
já referidos no capítulo anterior deste trabalho (cf. entre outros, Bardin, 1988; Grawitz, 
1976). Foi sempre nosso propósito que essas categorias estivessem de acordo com o 
enquadramento teórico, sendo capazes de clarificar os conceitos nele desenvolvidos e, ao 
mesmo tempo, dar conta das concepções dos professores relativamente à sensibilização à 
diversidade linguística. Para tal, fizemos um primeiro exercício que consistiu em encaixar 
os dados seleccionados para análise dentro de cada uma das categorias e subcategorias a 
fim de verificar a sua validade (cf. Anexos 7 e 8). 
 O quadro que se segue apresenta, então, as três grandes categorias construídas e as 
respectivas subcategorias.  
Categorias Subcategorias 
1.1. valor económico, político, social e cultural 
1.2. valor curricular educativo 
1. Razões justificativas das 
línguas e da sensibilização 
à diversidade linguística 
no 1º CEB 1.3. valor identitário 
2.1. através de projectos e de materiais  
2.2. através dos manuais 
2.3. a partir de uma língua estrangeira em particular 
2. Possibilidades de 
integração da 
sensibilização à 
diversidade linguística no 
currículo do 1º CEB 2.4. a partir das línguas dos alunos estrangeiros 
3.1. conhecimento e formação do professor do 1º CEB em 
Educação em Línguas 
3.2. conhecimento e formação dos professores de línguas 
 
3. Perfil profissional do 
professor face à 
diversidade linguística 
 
3.3. trabalho colaborativo entre professores de línguas e 
professores do 1º CEB 
Quadro 4 – Categorias para tratamento das concepções sobre sensibilização à diversidade 
linguística 
 
 As categorias apresentadas resultaram, então, do cruzamento de três aspectos 
fundamentais em todo o trabalho: tendo como ponto de partida os dados recolhidos e as 
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questões investigativas, procurámos construí-las sempre à luz do enquadramento teórico 
precedente. Importa ainda esclarecer que algumas das categorias aqui propostas foram 
igualmente inspiradas na revisão da literatura e em alguns estudos empíricos realizados (e 
em curso) na Universidade de Aveiro4. 
Antes de apresentarmos a nossa análise e discussão dos dados propriamente dita, 
convém esclarecer que as entrevistas foram, num primeiro momento, analisadas 
separadamente para, no final, relacionarmos os dados de uma e de outra (inicial e final) de 
forma a verificar possíveis alterações e/ou reconceptualizações dos sujeitos entrevistados 
face à nossa temática. Por isso mesmo, as grandes categorias mantêm-se da entrevista 
inicial para a entrevista final uma vez que os temas abordados são idênticos, ainda que 
tratados de forma diferente.  
Seguidamente, procuramos descrever cada uma das categorias (e subcategorias) 
exploradas neste estudo. 
 
C 1. Razões justificativas das línguas e da sensibilização à diversidade linguística 
no 1º CEB 
Esta primeira categoria resultou de um conjunto de afirmações dos nossos sujeitos 
acerca das vantagens e das mais-valias de uma abordagem às línguas estrangeiras no 1º 
ciclo numa perspectiva de sensibilização à diversidade linguística.  
 
Subcategorias Descrição 
1.1. valor económico, 
político, social e cultural 
Unidades de registo que indiciam a crença nas línguas enquanto 
objectos que conferem poder aos sujeitos. Estas imagens surgem 
sobretudo ligadas à percepção da importância das línguas, e das 
suas funções. Inclui-se aqui o contacto com a diversidade 
linguística. 
1.2. valor curricular 
educativo 
Unidades de registo que remetem para as práticas curriculares de 
educação linguística e de sensibilização à diversidade linguística 
como instrumentos facilitadores da educação para a cidadania, para 
a paz e para os valores democráticos. As línguas são, assim, vistas 
como um possível contributo para a construção de um mundo 
melhor. 
1.3. valor identitário 
 
Unidades de registo que evidenciam o papel das línguas e do 
contacto com a diversidade linguística e cultural na construção e 
afirmação da identidade (individual e colectiva). 
Quadro 5 – Razões justificativas das línguas e da sensibilização à diversidade linguística no 1º 
CEB: descrição das subcategorias 
                                                 
4 Nomeadamente, no âmbito do Projecto “Imagens das línguas na comunicação intercultural: contributos para 
o desenvolvimento da competência plurilingue”, projecto aprovado e financiado pela Fundação para a 
Ciência e Tecnologia (POCTI/CED/45494/2002) 
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C 2. Possibilidades de integração da sensibilização à diversidade linguística no 
currículo do 1º CEB 
 Esta categoria foi construída sobretudo a partir de sugestões e de exemplos dados 
pelas nossas entrevistadas, decorrentes de actividades já realizadas ou passíveis de se 
realizar no âmbito da educação em línguas. Sugestões essas que visam, sobretudo, ilustrar 
formas de integrar e de trabalhar em sala de aula esta área com alunos do 1º Ciclo.  
 
 
Subcategorias Descrição 
2.1. através de projectos e 
de materiais  
Unidades de registo em que se referem os projectos e os 
materiais de sensibilização à diversidade linguística como 
instrumentos facilitadores e orientadores deste tipo de 
abordagem, concepção e/ou experimentação. 
2.2. através dos manuais 
Unidades de registo em que se refere a importância de integrar 
conteúdos e estratégias/actividades de sensibilização à 
diversidade linguística nos manuais do 1º Ciclo. 
2.3. a partir de uma língua 
estrangeira em particular 
Unidades de registo que remetem para a defesa da introdução 
de uma língua estrangeira no 1º CEB, não como objecto de 
ensino/aprendizagem propriamente dito, mas enquanto forma 
de sensibilizar para outras línguas. 
2.4. a partir das línguas dos 
alunos estrangeiros 
Unidades de registo que remetem para a importância de partir 
da língua materna de alunos estrangeiros/imigrantes da turma 
e/ou da escola para sensibilizar para outras línguas.  
Quadro 6 – Possibilidades de integração da sensibilização à diversidade linguística no 1º CEB: 
descrição das subcategorias 
 
 
C 3. Perfil profissional do professor face à diversidade linguística 
 Esta categoria abarca uma série de informações que remetem para o papel do 
professor, enquanto profissional do ensino e gestor curricular das línguas e das abordagens 
plurais. Desta forma, surgem nos discursos dos nossos sujeitos questões relacionadas com 
o conhecimento e com a formação profissional dos professores e com modos de trabalhar 
na escola a educação em línguas.  
 
Subcategorias Descrição 
3.1. conhecimento e 
formaçãodo professor do 1º 
CEB em educação em e 
línguas 
 
Unidades de registo que revelam reflexão e questionamento 
acerca da profissão, do conhecimento e da formação do 
professor do 1º Ciclo, enquanto gestor curricular de uma área 
que se lhe apresenta como nova (a diversidade linguística).  
3.2. conhecimento e 
formaçãodos professores de 
línguas 
 
Unidades de registo que revelam alguma reflexão e 
questionamento acerca do papel, do conhecimento e formação 
do professor de línguas na gestão da sensibilização à 
diversidade linguística no 1º CEB. 
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3.3. trabalho colaborativo 
entre professores de línguas 
e professores do 1º CEB 
Unidades de registo em que se defende a necessidade e as 
vantagens do trabalho colaborativo entre professores de línguas 
e professores do 1º CEB na abordagem das línguas e da 
diversidade linguística no 1º Ciclo. 
Quadro 7 – Perfil profissional do professor face à diversidade linguística: descrição das 
subcategorias 
 
Face ao exposto, apresentamos, agora, a análise e a discussão dos dados, ilustrando 
as concepções das professoras através de algumas das suas asserções. Lembramos, pois, 
que os nomes das mesmas são fictícios a fim de manter o anonimato.  
Dada a abrangência da problemática deste estudo e, consequentemente, a panóplia 
de questões que a abarca, para além de categorizarmos as ideias que nos pareceram 
fundamentais para responder às nossas questões de investigação, tratámos outros dados que 
foram surgindo ao longo das entrevistas a par dos temas principais e que nos pareceram 
igualmente relevantes para o nosso estudo. Pensamos que esta estratégia se revelou 
bastante profícua, ajudando-nos a relacionar vários dados e a traçar, desde logo, algumas 
conclusões acerca dos mesmos.   
Deste modo, num primeiro momento, precedemos à análise de cada uma das 
entrevistas segundo as categorias pré-definidas. Num segundo momento, faremos a análise 
das outras concepções emergentes ao longo das entrevistas que acabámos de referir para, 
finalmente, proceder a um cruzamento de dados das duas entrevistas como forma de 
sintetizar as conclusões da nossa análise de dados. 
 
2. Análise e discussão dos dados da entrevista inicial (EI) 
Antes de mais, convém lembrar que a entrevista inicial se divide em três partes, 
como podemos ver no quadro que a seguir se apresenta, construído a partir do guião da 
entrevista (Anexo 3). Todavia, essas partes serviram-nos apenas de orientação a fim de 
evitar dispersão da parte quer da entrevistadora, quer dos sujeitos entrevistados.  
 
Partes da entrevista Finalidade 
Parte I 
Biografia linguística 
Conhecer o perfil linguístico das professoras e as 
relações que estabelecem com as línguas. 
Parte II 
As línguas em contexto escolar 
Identificar concepções das professoras face à integração 
de uma LE e/ou de uma abordagem à diversidade 
linguística no currículo do 1º CEB. 
Parte III 
Materiais didácticos 
Identificar concepções das professoras face à concepção 
e implementação de materiais didácticos de 
sensibilização à diversidade linguística. 
Quadro 8 – Estrutura e finalidades da entrevista inicial 
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2.1.  Perfil linguístico das professoras: caracterização 
Como forma de conhecermos um pouco melhor o conhecimento e a relação dos 
nossos sujeitos com as línguas (e o seu percurso relativamente às mesmas), apresentamos, 
em primeiro lugar, o seu perfil linguístico. Para descrever o perfil linguístico dos 
professores, centrámo-nos na primeira parte da entrevista inicial. Como o próprio nome 
indica, a biografia linguística é como que o relato de um percurso de vida que pretende 
revelar a relação que os sujeitos estabelecem com as várias línguas e, consequentemente, 
as imagens que esses sujeitos possuem relativamente às mesmas, às suas funções e 
estatutos no modo como se vão construindo como pessoas e profissionais (Andrade, 
Martins & Leite, 2002: 78). Em contextos escolares, a construção de uma biografia 
linguística é uma estratégia que visa sobretudo consciencializar os aprendentes dessa 
relação que estabelecem com as línguas e dos factores que poderão estar por detrás dessas 
concepções.   
Neste contexto, a partir dos dados recolhidos nesta primeira entrevista, obtivemos 
igualmente conhecimento relativamente às imagens que as três professoras entrevistadas 
possuíam das várias línguas com que contactaram ao longo do seu percurso pessoal e 
profissional, sendo que esta parte introdutória nos serviu de ponto de partida para 
compreender as concepções que evidenciaram posteriormente. 
Recordemos as questões colocadas aos nossos sujeitos nesta parte da entrevista: 
 
Questões 
1. Qual a sua língua materna? 
2. Aprendeu outra língua na sua primeira infância? Se sim, em que contexto? 
3. Domina alguma língua estrangeira? Qual/quais? Em que contexto a(s) aprendeu? 
4. Que línguas aprendeu? Em que contexto? 
5. Que línguas gostaria de aprender? Porquê? 
6. No seu dia a dia contacta com diferentes línguas? Como? 
7. Acha importante dominar falar/compreender mais do que uma língua? Porquê? Que línguas?
Quadro 9 – Estrutura da primeira parte da entrevista inicial 
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Pelas respostas das entrevistadas às duas primeiras questões apresentadas, demo-
nos conta de que todas têm como língua materna o Português e nenhuma aprendeu outra 
língua na primeira infância.  
Relativamente ao domínio de línguas estrangeiras (questão 3) e às línguas 
aprendidas, todas as professoras referiram ter aprendido o Inglês e o Francês em contexto 
escolar. No entanto, uma das três professoras revelou ter contactado com outras línguas 
durante o seu percurso escolar: 
“Antes de tirar o curso do 1º Ciclo / tirei o curso de turismo e tive contacto com 
várias línguas / nomeadamente o inglês / o francês / o alemão / ahm / e também fiz o 
estágio em Inglaterra durante seis meses/ ahm / o que me permitiu desenvolver o inglês / 
portanto / falo // bem o inglês / domino bem / em termos de leitura também domino bem o 
francês / o alemão / ahm / é que foi aquele contacto esporádico / não domino” (Sofia, EI). 
 
 Nesta questão, as outras duas professoras referem apenas o Inglês e o Francês. 
Relativamente ao domínio de línguas, todas as professoras consideram importante dominar 
e conhecer línguas. Todavia, para aquelas duas professoras, esse domínio é relativo, 
dependendo do tipo de competência em causa. Desde logo, uma destas professoras afirma  
“não considero que domine nenhuma” (Mariana, EI).  
 
Posteriormente, esclarece, afirmando:  
“Em termos orais / acho que consigo falar minimamente inglês / francês não / 
apesar de também ter estudado francês três anos (…) [o inglês] na leitura / com algumas 
dificuldades / mas consigo” (Mariana, EI).  
 
Esta professora acrescenta ainda conseguir ler e compreender o espanhol mesmo 
não sendo capaz de falar e de escrever bem. 
 Por último, a professora Elsa afirma dominar o inglês sobretudo na escrita. Quanto 
ao francês, diz:  
“também / leio francês / percebo / mas não consigo falar muito bem / com muita 
fluência” (Elsa, EI).  
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 Quando confrontadas com a questão 5 (Que línguas gostaria de aprender?), as três 
entrevistadas revelam novamente atribuir importância às línguas, referindo algumas das 
línguas que mais gostariam de aprender, justificando as razões que as levam a preferir 
umas em detrimento das outras. Muitas vezes, o interesse manifestado por aprender uma 
determinada língua surge associado ao poder político, económico, social, cultural que lhe 
conferem ou simplesmente a motivações de ordem afectiva, resultante do contacto que 
possam ter tido com falantes dessas línguas e da imagem que têm do seu ou povo ou da sua 
cultura.  
Assim, o italiano surge como língua “eleita” por todas as professoras sobretudo 
pelas características que lhe atribuem (bonita, romântica). 
 “Olhe / eu gostava / gostava de aprender o Italiano / gosto daquela sonoridade + 
mas de resto…” (Sofia, EI). 
 
“O italiano/mas por razões afectivas” (Elsa, EI).  
 
Uma das entrevistadas refere não só a beleza desta língua, mas também a sua 
proximidade com o português pela pertença à mesma família, isto é, por ser uma língua 
românica:  
“Gostava bastante de aprender o Italiano (…) porque / lá está / ahm / deve ser 
aquela / aquele estereótipo de que é uma língua bonita <risos> / e depois acho que é uma 
língua interessante / e é também uma língua românica e isso é engraçado / é uma língua 
bonita” (Mariana, EI);  
 
Para além do Italiano, uma das três professoras revela interessar-se por outras 
línguas por ter contactado com pessoas que falavam essas línguas: 
“Tenho contactado com checos e também gostava de saber um bocadinho de 
Checo/aliás já sei algumas coisas” (Mariana, EI);  
 
“Também já estive em Angola e contactei com mais duas línguas / dialectos / e 
também sabia assim algumas palavras (…) foi o nhaneca e o umbundo e / só sei assim 
duas palavrinhas ou três / também gostava de aprofundar” (ibidem). 
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 Finalmente, uma outra professora demonstra interesse particular pelo Chinês: 
“Eu gostava de saber / mas é por curiosidade / gostava de dominar um pouquinho 
o Chinês / por ser exótico / por ser diferente / e porque cada vez mais temos meninos 
imigrantes chineses nas nossas escolas” (Elsa, EI).  
 Esta professora refere-se também ao Inglês, considerando importante aprender esta 
língua pelo poder que confere aos sujeitos:  
“Gostava de dominar bem mesmo o Inglês / ter um domínio mais fluente ao nível 
da oralidade / dominar realmente mais o Inglês / porque eu penso / lá está / que é uma 
língua um pouco universal normalmente é em Inglês (…) e se vamos a outro país / 
podemos não falar / se formos à Itália / podemos não falar Italiano / mas se falarmos 
Inglês / vamos entender-nos com toda a gente certamente / porque é a tal língua um pouco 
universal e então acho que era mesmo por isso” (Elsa, EI).  
 Para além disso, esta professora confere à língua inglesa um importante valor 
académico e profissional, afirmando:  
“a nível de leituras / de bibliografia / de conferências que possivelmente possa vir 
a assistir” (Elsa, EI).  
 
 No que concerne ao contacto com as línguas no dia a dia (questão 6), as três 
professoras inquiridas referem o contacto que estabelecem com línguas nas suas leituras 
académicas (bibliografia), nomeadamente, o Inglês e o Francês:  
“Em termos académicos principalmente porque estou aqui no mestrado e tenho 
que ler montes de coisas em Francês principalmente / também leio algumas coisas em 
Inglês” (Sofia, EI).  
 
 A professora Sofia dá exemplos também de outras situações do quotidiano em que 
ouve línguas estrangeiras: 
“Ontem fui fazer compras e <risos> vi lá umas senhoras / bem / devia ser Romeno 
que elas estavam a falar numa língua diferente da nossa / hoje em dia / cada vez ouvimos / 
vamos na rua e vemos os chineses / cada vez mais temos aqui emigrantes do Leste / 
ouvimos diariamente” (Sofia, EI).  
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 A professora Elsa refere também contactar com diferentes línguas através dos 
meios de comunicação social, das pessoas estrangeiras que se encontram no nosso país 
(nomeadamente alunos) e de uma ou outra viagem que possa fazer:  
“Na televisão / na televisão sim / sim / se for assim / vejo e ouço / e onde eu moro 
existem pessoas / na minha rua / existem ucranianos / existem chineses / pronto eu tenho 
esse tipo de contacto // e pronto / o ano passado / por exemplo / tinha um contacto muito 
maior porque dei aulas e tinha crianças na minha turma / três de origem chinesa / dois de 
origem sul-africana e um de origem venezuelana //então aí tinha um contacto muito maior 
com a / com as línguas (…) agora é mesmo só na televisão e na rua + / na cidade / ouço 
falar / quando vou fazer uma viagenzinha ou a Espanha / ou aqui e acolá / é que eu 
contacto” (Elsa, EI). 
  
A última questão desta primeira parte da entrevista prende-se directamente com a 
importância conferida à aprendizagem e ao domínio das línguas estrangeiras (questão 7). 
Assim, verifica-se unanimidade nas opiniões das três professoras quanto à importância de 
aprender e/ou dominar línguas estrangeiras. De um modo geral, todas conferem 
importância à aprendizagem das línguas pelo poder que essas línguas têm e conferem aos 
indivíduos que as falam em termos políticos, profissionais, culturais e sociais. Isto é, as 
línguas surgem no discurso destas professoras como um importante instrumento de acesso 
ao conhecimento e como facilitadoras das relações sociais/humanas, isto é, do contacto 
com o Outro e da intercompreensão entre os povos. Citamos, em seguida, algumas 
asserções que nos pareceram significativas neste âmbito: 
  “Acho que é importante… quanto mais línguas soubermos / melhor / ahm / porque 
se / é mais um instrumento que nós temos para compreender / para olhar e compreender o 
outro / não é?” (Sofia, EI); 
 
“Não só em termos profissionais (…) mas acho que também em termos pessoais / a 
língua acho que nos dá um bocado a ideia de como o povo é / ahm / a forma como / como 
as pessoas vêem as coisas / como reagem às coisas / como apelidam as coisas / acho que 
isso é importante / e acho que quanto maior conhecimento nós tivermos também do outro e 
da língua / também / por oposição também os compreendemos um bocadinho melhor e 
percebemos o que nós somos / a nossa cultura / a nossa história / por exemplo / o facto de 
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eu ter estado em Angola fez-me compreender imensas coisas da nossa História” (Mariana, 
EI); 
 
“Dominar mais do que uma língua é importante não só a nível profissional mas 
também a nível pessoal e social para nos podermos comunicar / eu acho que é mais ao 
nível da comunicação e da abertura ao Outro (…)” (Elsa, EI). 
 Referida a importância que conferem ao conhecimento das línguas, as professoras 
manifestaram algumas concepções acerca das línguas que consideram ser mais importante 
aprender. Neste momento da entrevista, o Inglês foi referido por duas das três professoras 
como língua franca, universal:  
“Eu não gostava de dizer isto <risos> mas tenho que dizer o Inglês é uma língua 
franca / quer nós queiramos quer não” (Sofia, EI);  
 
“Penso que / não por mim / mas penso que realmente é importante dominar o 
inglês porque está / digamos mundialmente / entre aspas / aceite que é uma língua que 
toda a gente deve falar que a maior parte das pessoas falam”(Elsa, EI).   
  
Esta última professora reconhece, porém, a importância de aprender línguas 
geograficamente próximas ou mais presentes no nosso país por causa dos imigrantes:  
“todas são importantes / mas penso que deviam ser aprendidas as línguas que por 
exemplo em Portugal há mais possibilidade de virmos a ter contacto + / as línguas mais 
próximas por exemplo geograficamente / ou então as línguas que / as quais há mais 
pessoas imigrantes em Portugal / porque isso vai permitir que consigamos falar melhor 
com eles / comunicar melhor” (Elsa, EI).  
 
 Já outra das professoras relativiza um pouco esta questão, afirmando: 
 “Acho que depende das situações / ahm / por exemplo / se eu for para a Holanda é 
muito importante… / acho que é importante se calhar dominar dependendo das situações / 
neste momento / se calhar gostaria de dominar muito mais o inglês e o francês porque vou 
ter que utilizar essas línguas / e talvez o Espanhol / quando fui para Angola dava-me jeito 
dominar o Umbundo” (Mariana, EI).  
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Como referimos no início deste capítulo, após o tratamento dos dados que nos 
permitiam caracterizar os nossos sujeitos em termos linguísticos, procedemos à análise e 
discussão dos dados que categorizámos e para podermos responder às questões de 
investigação. Apresentamos, em seguida, a análise da primeira entrevista segundo critérios 
de categorização pré-definidos. 
 
2.2.  Concepções das professoras face à diversidade linguística  
Seguindo as categorias que construímos anteriormente (cf. quadro 4), analisaremos, 
agora, o discurso das professoras entrevistadas.  
  
Categoria 1. Razões justificativas das línguas e da sensibilização à diversidade 
linguística no 1º CEB 
Os dados recolhidos evidenciaram que todos os nossos sujeitos atribuem uma 
grande importância, quer ao ensino das línguas propriamente dito, quer à sensibilização à 
diversidade linguística na formação dos aprendentes. Todavia, destaca-se largamente a 
percepção das três professoras de que, no 1º CEB, mais importante do que a aprendizagem 
de uma língua estrangeira são as abordagens plurais. Vejamos, então, algumas das 
afirmações que o comprovam: 
“Mais importante que introduzir a língua seria / ahm / que os professores tivessem 
uma abordagem para a diversidade linguística” (Sofia, EI); 
 
“Acho que é mais importante haver uma sensibilização à diversidade linguística e 
cultural do que propriamente uma língua” (Mariana, EI); 
 
“Penso que / se calhar / mais importante que o ensino só de uma língua / deveria 
ser o ensino de várias línguas ou o contacto com diferentes línguas / no fundo / uma 
sensibilização à diversidade linguística + / penso que seria mais importante do que a 
aprendizagem de uma língua / porque eles vão ter isso no 5º ano” (Elsa, EI). 
 
No seguimento desta valorização da sensibilização à diversidade linguística no 1º 
Ciclo por parte das nossas inquiridas, surgem razões diversas que justificam essa 
sensibilização.   
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SC.1.1. valor económico, político, social e cultural   
A atribuição de poder às línguas e às abordagens plurais no 1º CEB apresenta-se 
nos discursos das três entrevistadas como uma importante justificação para a integração 
curricular da sensibilização à diversidade linguística. Neste contexto, esta abordagem é 
vista como uma forma de preparar os aprendentes para contactar com a diversidade, 
aprendendo a respeitar o Outro. Por isso mesmo, as três professoras vêem a aprendizagem 
das línguas como uma mais-valia pelo poder económico, social e cultural que poderão dar 
aos que possuem conhecimentos de línguas. 
Neste sentido, todas as professoras defendem que saber e aprender línguas é 
importante pelos mais variados motivos (pessoais, profissionais, económicos, sociais, 
culturais…) 
Assim, uma das professoras afirma: 
“Acho que é importante… quanto mais línguas soubermos / melhor / ahm / porque 
se / é mais um instrumento que nós temos para compreender / para olhar e compreender o 
outro / não é? (Sofia, EI). 
 
Porém, esta professora confere particular valor ao Inglês pelo poder político, 
económico e social que julga ter: 
“O Inglês é uma língua franca / quer nós queiramos quer não / o Inglês … a gente 
vai a França / se não souber falar Francês / pergunta “Do ou speak English?” / não é? / 
portanto o Inglês acaba por ser mais importante… / eu não devia dizer isto / mas”. (Sofia, 
EI).  
Para além disso, refere a importância que determinadas línguas estão a ter no seu 
percurso formativo actual: 
“Em termos académicos principalmente porque estou aqui no mestrado e tenho 
que ler montes de coisas em Francês principalmente / também leio algumas coisas em 
Inglês” (Sofia, EI).  
Este aspecto é, aliás, focado pelas três professoras. 
 
Uma outra professora considera igualmente importante saber línguas, 
nomeadamente, por questões profissionais e pessoais. 
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“Ahm / acho que é importante saber / não em termos / não só em termos 
profissionais / e eu falo em termos profissionais porque agora estou a escrever / a 
começar de fazer coisas para a tese / por isso acho que é importante / mas acho que 
também em termos pessoais” (Mariana, EI). 
 
A estas duas razões, uma outra professora acrescenta o valor social e 
comunicacional que as línguas possuem, afirmando: 
“eu acho que dominar mais do que uma língua é importante não só a nível 
profissional mas também a nível pessoal e social para nos podermos comunicar / (…) a 
nível profissional cada vez mais / acho que nos é exigido / Portugal que se está a abrir aos 
imigrantes + / a outros povos / a outras culturas / e é importante a nível mesmo 
profissional / mas também pessoal e social” (Elsa, EI). 
 
Quanto à língua considerada mais importante, uma das professoras refere sobretudo 
a importância do inglês, como sendo a língua franca (cf. anexo 4, professora Sofia). Nesta 
linha de pensamento, uma outra professora afirma: 
“É assim / eu acho que todas são importantes / mas penso que deviam ser 
aprendidas as línguas que por exemplo em Portugal há mais possibilidade de virmos a ter 
contacto + / as línguas mais próximas por exemplo geograficamente / ou então as línguas 
que / as quais há mais pessoas imigrantes em Portugal / (…) / mas penso que realmente é 
importante dominar o inglês porque está / digamos mundialmente / entre aspas / aceite 
que é uma língua que toda a gente deve falar que a maior parte das pessoas falam / então 
penso que se devia dominar ou pouquinho (…)”(Elsa, EI) 
 
 Numa perspectiva ainda mais aberta a outras línguas, uma outra professora 
considera que a importância de aprender mais uma língua do que outra depende do 
contexto em que o sujeito se encontra: 
“Acho que depende das situações / ahm / (…) neste momento / se calhar gostaria 
de dominar muito mais o inglês e o francês porque vou ter que utilizar essas línguas / e 
talvez o espanhol / quando fui para Angola dava-me jeito dominar o umbundo (…) Neste 
momento / se me perguntares / gostaria de dominar o inglês e o francês / mas acho que 
dependendo da situação / gostaria de dominar outras línguas” (Mariana, EI). 
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SC.1.2. valor curricular educativo 
 As concepções mais recorrentes nesta subcategoria prendem-se mormente com 
experiências vividas pelas professoras em sala de aula relacionadas com a educação em 
línguas e com experimentação de suportes didácticos de sensibilização à diversidade 
linguística. Para além disso, surgem algumas sugestões práticas no âmbito da educação 
linguística, nunca esquecendo a importância desta se articular devidamente com todo o 
currículo do 1º CEB. 
 Relativamente à importância das abordagens plurais, podemos verificar que todos 
os nossos sujeitos consideram como uma mais-valia curricular. Uma das três professoras 
afirma-o, relacionando estas abordagens com o desenvolvimento da competência 
metalinguística: 
  “Penso que vai ter vantagens ao nível curricular (…) porque eu acho que o facto 
de conhecer um pouco mais outras línguas pode fazer reflectir sobre a própria língua 
materna / às vezes / o confronto com outra língua faz-nos pensar que a nossa língua 
também é assim / ou afinal a nossa língua não é assim / um bocadinho / lá está / a 
consciência metalinguística / comparar as diferentes línguas a nível curricular também 
pode trazer muitas vantagens” (Elsa, EI). 
  
 No que respeita a experiências em sala de aula, verificamos que estas três 
professoras têm percursos distintos. Uma delas (Sofia) afirma nunca ter utilizado palavras 
e/ou expressões noutras línguas em sala de aula e refere, algumas vezes, que foi com o 
mestrado que tomou consciência do quão importante é abordar a diversidade linguística e 
cultural junto dos aprendentes. Nas suas palavras: 
“eu até vir para o mestrado / ahm / sinceramente / eu não tinha a ideia / também 
nunca estive numa escola onde houvesse alunos de outras nacionalidades / por isso eu 
nunca tive essa percepção / só agora com o mestrado é que eu tive a percepção da 
diversidade linguística e de que cada vez mais temos que estar abertos a esse tipo de 
atitudes / mas nunca utilizei / não” (Sofia, EI).  
   
As outras duas professoras parecem já ter alguma experiência no que respeita a 
actividades de sensibilização à diversidade linguística. Pelos seus discursos, podemos 
concluir que a familiaridade com esta questão não se deve só à formação contínua em que 
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se encontram (como referiu a professora Sofia), mas também à formação inicial em que 
tiveram uma disciplina que as alertou e sensibilizou para a importância deste tipo de 
abordagem. Assim, uma delas refere: 
“Ahm / se calhar / ahm / se eu não tivesse tido esta formação / na inicial com 
EPLE [Ensino Precoce de Línguas Estrangeiras] / e agora / no mestrado / ahm / se calhar / 
não ia pensar muito nisto / se calhar a diversidade linguística e cultural ia-me passar um 
bocado ao lado / sou sincera (…)” (Mariana, EI). 
 
 De acordo com as experiências de cada uma, as três professoras vão sugerindo 
algumas actividades, justificando o valor curricular educativo da sensibilização à 
diversidade linguística nos primeiros anos de escolaridade. Assim, muitos dos exemplos e 
das sugestões que dão prendem-se com o facto de considerarem que esta abordagem é uma 
aprendizagem como outra qualquer – e até uma aprendizagem linguística mais abrangente 
– à qual os aprendentes reagem com bastante entusiasmo e gosto de aprender: 
“ (…) Por aquilo que eu tive oportunidade de ver // eu inclusivamente / não foi na 
minha turma que implementei / nós fomos lá a primeira / o primeiro projecto foi sobre os 
sistemas de escrita / depois nós fomos lá implementar outro projecto noutra disciplina 
completamente diferente que era / foi sobre didáctica / / ahm / e no fim da aula / eles 
queriam sempre… “oh professora / como é que se escreve homem em Chinês?” / “Eu 
ainda me lembro do símbolo de chuva” / e passavam-se duas ou três semanas / ahm / e 
eles ainda sabiam + eles adoram esse tipo de coisas +”(Sofia, EI); 
 
“Os meninos gostaram muito / foram muito receptivos / aprenderam facilmente 
(…) o contacto com as outras línguas era mais entusiasmante para eles do que qualquer 
outra aprendizagem curricular que nós levássemos +” (Elsa, EI). 
 
Uma outra sugestão prende-se com a necessidade de se definir claramente esta área 
no próprio currículo do 1º Ciclo (note-se que todas as professoras a vêem como sendo 
transversal a todo o currículo do EB). Nesta linha, uma destas três professoras refere: 
“se calhar se houvesse um programa mais bem definido de sensibilização à 
diversidade linguística à linguagem / às línguas e às culturas / se calhar não era 
necessário haver uma língua / um Inglês / um Francês / e ahm / acho que é mais 
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importante haver uma sensibilização à diversidade linguística e cultural do que 
propriamente uma língua”(Mariana, EI). 
 
No que respeita as vantagens das abordagens plurais citadas pelas professoras, 
verificamos que no discurso das mesmas, é claramente visível uma forte insistência na 
importância das abordagens plurais enquanto facilitadoras da educação para a cidadania e 
para os valores (sobretudo, o respeito pela diferença e pelo Outro): 
“O respeito pelo Outro principalmente / em termos de cidadania / do respeito pelo 
Outro / conhecer o Outro e aprender a respeitar (…) nós não temos culturas iguais / não 
é?” (Sofia, EI).  
 
Neste sentido, outra professora afirma que a sensibilização à diversidade linguística 
 “atenuará se calhar algumas atitudes que poderão haver em termos de racismo / 
de xenofobia / de compreensão dos outros e // pronto / acho que em termos sociais isso é 
muito importante”(Mariana, EI).  
 
Uma terceira refere igualmente que esta abordagem favorece  
“essencialmente a abertura ao Outro / ao diferente / quer dizer / isso vai suscitar 
nas crianças o respeito pelo diferente / o respeito pelo outro / pode atenuar 
comportamentos / atitudes de descriminação / de xenofobia” (Elsa, EI). Acrescenta, 
posteriormente, que  
“passa essencialmente por educar as crianças nesse sentido” [do respeito pelo 
outro] (ibidem)  
e terá também  
“vantagens a nível social e psicológico / ao nível social” (ibidem).  
 
Reconhecendo que a sociedade actual está cada vez mais diversificada ao nível 
linguístico e cultural, uma das professoras refere que sensibilizar para a diversidade é uma 
necessidade do mundo actual. A propósito do uso de línguas estrangeiras em sala de aula, 
esta professora afirma nunca ter utilizado outras línguas sem ser o Português, mas mostra 
intenções de o fazer futuramente numa abordagem à diversidade linguística porque, 
utilizando as suas palavras,  
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“estamos numa comunidade aberta” (Sofia, EI).  
 
Podemos ainda verificar que esta professora percepciona também esta abordagem 
como um contributo para a educação para a paz e para a compreensão entre os 
indivíduos/povos:  
“Muitas vezes, dão-se tragédias e conflitos precisamente por causa das pessoas 
não conhecerem as outras” (Sofia, EI).  
 
Em síntese, podemos afirmar que a diversidade linguística nos primeiros anos 
escolares é vista unanimemente pelas três professoras como uma abordagem que tem como 
fim último contribuir para a construção de um mundo melhor, para a educação para a paz e 
para os valores, como tínhamos referido no quadro teórico do presente trabalho. Para além 
disso, as professoras vêem a sensibilização à diversidade linguística como uma forma de 
preparar os aprendentes para respeitar o diferente e, por isso, defendem que esta 
abordagem será também uma forma de integrar os alunos de outras línguas e culturas, 
podendo sentir-se mais envolvidos e valorizados na nossa cultura. Neste contexto, uma das 
três professoras afirma que se deve 
 “Aproveitar que meninos de outras culturas dêem o seu testemunho (…) não só 
para que eles se sintam bem noutra cultura diferente / como para os outros nativos 
também perceberem quais são as diferenças / ahm / acho que sim / ahm / mais do que / sei 
lá / os materiais / acho que o contacto humano / é muito importante” (Mariana, EI). 
 
Uma outra professora, a propósito da utilização de outras línguas em contexto de 
sala de aula, relata ter utilizado, numa perspectiva de sensibilização à diversidade 
linguística, as línguas dos aprendentes imigrantes que se encontravam na sala de aula: 
 “Bom / a minha vida profissional só tem um ano e já utilizei / ahm / utilizámos / 
fizemos / com as línguas dos meninos imigrantes que tínhamos na nossa turma / partimos 
daí e depois / trabalhámos o francês e o inglês + / fomos abordando e trabalhámos / por 
exemplo / as cores / as expressões de bom dia / trabalhámos por exemplo caracteres 
chineses / foi mais no sentido de motivar… / canções…” (Elsa, EI). 
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SC.1.3. valor identitário  
 Para além das duas razões anteriormente referidas como justificativas da 
importância de sensibilizar os aprendentes para a diversidade linguística, os nossos sujeitos 
de investigação apresentam uma terceira razão relacionada com o conceito de identidade. 
 Numa primeira análise, podemos constatar que todas as professoras reconhecem e 
valorizam a diversidade linguística, uma vez que, nos nossos dias, o contacto com essa 
mesma diversidade é inevitável. Desta forma, surgem ao longo da entrevista asserções 
como: 
“Cada vez mais vivemos numa aldeia global / não é? / e / ahm / é como dizia há 
bocado / vamos ao supermercado e ouvimos por todo o lado outras línguas / e são pessoas 
que nos trazem outras culturas e devem ter que dar muito a conhecer deles” (Sofia, EI); 
 
(…) “Em termos sociais / ahm / acho que é impossível não dizer que estamos a ser 
invadidos / entre aspas / por muitos imigrantes na nossa / a nossa sociedade está a ser 
completamente / cada vez mais multicultural” (Mariana, EI); 
 
(…) “A diversidade está presente e não pode ser ignorada / e a diversidade é cada 
vez mais uma constante + / não é / ahm / acho que a diversidade já não é o diferente / já 
vai é ser o comum / ser diverso cada vez mais vai passar a ser o comum / não é?” (Elsa, 
EI). 
 
 Nesta linha, e por outras afirmações destas professoras (cf. anexo 7), podemos 
depreender que todas perspectivam as abordagens plurais como uma forma de 
proporcionar ao aprendente o contacto com o diferente. Esta ideia surge sobretudo 
associada à crença destas professoras de que, através do confronto com o Outro, com o 
estrangeiro, com a diversidade linguística e cultural, o aprendente se consciencializa dessa 
diversidade, podendo essa consciencialização promover o respeito pela mesma (cf. SC 
1.1), contribuindo para que se conheça a si próprio, na construção da sua identidade, quer 
por “espelhamento”, quer por diferenciação. No fundo, estas professoras reconhecem que a 
língua está associada à cultura, a uma forma de viver e de estar no mundo pelo que 
afirmam: 
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“E acho que quanto maior conhecimento nós tivermos também do outro e da 
língua / também / por oposição também os compreendemos um bocadinho melhor e 
percebemos o que nós somos / a nossa cultura / a nossa história” (Mariana, EI); 
  
“Aproveitar que meninos de outras culturas dêem o seu testemunho / para a 
família / para a escola… / ahm / toda a sua envolvência / não só para que eles se sintam 
bem noutra cultura diferente / como para os outros nativos também perceberem quais são 
as diferenças” (Mariana, EI). 
 
De um modo geral, podemos verificar que, no discurso destas professoras, a língua 
surge como sendo indissociável da cultura de um indivíduo e/ou de um grupo, constituindo 
uma forma de construção da identidade: 
 “ (…) Ouvimos por todo o lado outras línguas / e são pessoas que nos trazem 
outras culturas e devem ter que dar muito a conhecer deles” (Sofia, EI).  
 
 
Categoria 2. Possibilidades de integração da sensibilização à diversidade linguística 
no currículo do 1º CEB 
 Um outro tema emergente nesta entrevista inicial prende-se com sugestões que as 
professoras dão acerca da integração curricular da sensibilização à diversidade linguística 
no 1º CEB, abarcando sobretudo questões mais relacionadas com as práticas de educação 
linguística. Através de alguns dados (que analisaremos de modo mais profundo 
posteriormente), podemos constatar que todas estas professoras vêem esta abordagem 
numa perspectiva transversal e interdisciplinar, vendo-a, não como uma área à parte, mas 
enquanto forma de trabalho que atravessa todo o currículo.  
 
SC. 2.1. Através de projectos e de materiais  
 A sugestão mais enfatizada no discurso das professoras foi, de facto, desenvolver as 
abordagens plurais a partir de materiais didácticos específicos, capazes de as orientar e 
facilitar o trabalho dos professores. 
 Pensamos que o facto de estas professoras terem contactado (ainda que umas mais 
do que outras) com alguns materiais didácticos de sensibilização à diversidade linguística – 
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construídos sobretudo no âmbito do Projecto Jaling5 – pode ter consciencializado para a 
importância dos materiais, sua utilização e/ou construção. Sabemos que duas das três 
professoras já construíram e implementaram alguns desses materiais durante formação 
inicial pelo que se mostram mais familiarizadas com os mesmos, mas aquela revela não ter 
quase experiência nesta questão, mostra-se disposta a conhecer e implementar esses 
materiais: 
 “Pelo facto de ter assistido a estas aulas / e algumas experiências que tive no 
Mestrado / a minha prática vai ser muito diferente / a muitos níveis / nomeadamente à 
diversidade linguística / vou adoptar estratégias / vou fazer actividades / criar situações / 
materiais / ahm / que possam influenciar os alunos” (Sofia, EI). 
 
 Não obstante estes materiais de sensibilização à diversidade linguística poderem ser 
um ponto de partida para estas abordagens, esta última professora revela ter consciência de 
que isso não demite o professor da função de gestor curricular, tendo que adaptar e adequar 
as suas práticas de educação linguística ao contexto em que trabalha:  
 “Se nós os pudermos adaptar [materiais didácticos de sensibilização] / não é / ahm 
/ eu acho que o ponto de partida seriam esses materiais / não é? / Mas depois temos / não 
há turmas iguais / não há alunos iguais / os objectivos muitas vezes podem diferir e se 
calhar / adaptando à nossa realidade / acho que / ahm / ter esses materiais é importante / 
e dificuldades não creio que houvesse nenhuma”eu acho que o ponto de partida seriam 
esses materiais / não é” (Sofia, EI). 
 
 Também outra das professoras afirma: 
 “Não seria bom ver a sensibilização à diversidade linguística e cultural como mais 
uma área curricular / como mais uma disciplina / mas sim como uma forma de trabalhar / 
uma forma integrada / e global que se pudesse trabalhar por projecto (…) O que nós 
devíamos fazer era / no fundo / utilizar materiais semelhantes aos produzidos pelo 
projecto Jaling…” (Elsa, EI); 
 
 
 
                                                 
5 Jaling - Uma porta para as Línguas (projecto de sensibilização à diversidade linguística) – 9540-CP-1-
2001-DE-Comenius - C21 
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SC.2.2. Através dos manuais 
 Uma das três professoras, referindo que muitos dos professores ainda dependem 
imenso dos manuais e do que neles e nos programas consta, considera que seria relevante 
incluir explicitamente nos manuais escolares a temática da diversidade linguística. 
Recorrendo às palavras desta professora: 
 “Eu estive anteontem numa acção de formação para os manuais do 3º Ano /ahm / e 
fiquei muito feliz por saber que a diversidade linguística já vem no / foi o 1º manual que eu 
vi / ahm / da Porto Editora / O Fio-de-prumo / que já aborda a diversidade linguística e 
cultural / o que é / acho que é fundamental / porque muitas vezes os professores cingem-se 
aos manuais / não é o meu caso / mas fazem do manual um percurso e não um recurso / e / 
ahm / não havendo esse tipo de matéria a dar / eles não a dão” (Sofia, EI). 
  
Na nossa perspectiva, o facto de ter sido apenas esta professora a referir os manuais 
como forma de integrar a sensibilização à diversidade linguística no 1º CEB poderá advir 
não só do seu percurso académico (nomeadamente, da sua formação inicial que, ao 
contrário da das outras duas professoras, não a alertou para a importância das línguas no 1º 
Ciclo), mas também da sua maior experiência profissional e conhecimento da realidade das 
escolas relativamente às suas colegas. Assim, parece-nos que a sugestão desta professora 
revela também a imagem e a consciência de que, muito professores só tomarão em conta e 
só desenvolverão as abordagens plurais se estas constarem dos manuais. Contudo, esta 
professora exclui-se deste grupo, afirmando que seguir o manual não é a melhor forma de 
leccionar, mas é a mais frequente.   
   
Finalmente, uma outra professora afirma apenas que seria positivo existir: 
“um programa mais bem definido de sensibilização à diversidade linguística à 
linguagem / às línguas e às culturas” (Mariana, EI). 
 
SC. 2. 3. A partir de uma língua estrangeira em particular 
 A sugestão de integrar/trabalhar a diversidade linguística no 1º CEB a partir de uma 
língua estrangeira particular surge maioritariamente quando estas professoras são 
confrontadas com a decisão política de integrar uma LE no 1º CEB.  
A este propósito, uma das professoras afirma: 
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 “Eu pensava que o ensino ia ser à base de / lá está / da comunicação / de jogos / 
de carácter lúdico / da motivação… / e não / está a ser um ensino puro gramatical / é a 
realização de fichas / gramática / funcionamento da língua / e estes meninos odeiam inglês 
/ odeiam a professora (…) a questão não é ser o inglês / é a forma como ele está a ser 
dada / não é? / ahm / e eu penso que seja o inglês ou qualquer outra língua / ensinada / 
devia ser na perspectiva de motivar para a aprendizagem dessa língua e de outras línguas 
+ (…) / no fundo / uma sensibilização à diversidade linguística +” (Elsa, EI). 
 
 No fundo, as professoras entrevistadas defendem a abordagem à diversidade 
linguística ao invés do ensino propriamente dito de uma LE ou, pelo menos, se esse ensino 
for implementado, independentemente da LE a ensinar, deverá ser sempre no sentido de 
educar para o plurilinguismo e para a interculturalidade.   
 
SC. 2.4. A partir das línguas dos alunos estrangeiros 
 Para além das possibilidades de trabalhar as línguas no currículo do Ensino Básico 
referidas anteriormente, o discurso das três professoras evidencia alguma preocupação em 
fomentar uma educação em línguas facilitadora da integração dos alunos imigrantes. 
 Assim, estas professoras defendem que se parta das línguas conhecidas e/ou faladas 
pelos alunos de um dado grupo/escola. Neste sentido, uma das professoras afirma que este 
tipo de abordagem é importante sobretudo “se eu tiver alunos de outras línguas ou se 
tiverem pais de outras línguas (…) é inevitável que na sala de aula existam outras línguas 
e que os meninos tragam outras línguas e outras culturas para a sala de aula e / eu espero 
ter a perspicácia e o tacto para conseguir sensibilizá-los para as outras línguas / para as 
outras culturas” (…) aproveitar que meninos de outras culturas dêem o seu testemunho” 
(Mariana, EI). 
  
Uma outra professora corrobora esta ideia quando se refere a experiências que 
viveu relacionadas com a implementação de materiais didácticos, afirmando: 
 “Já implementei / com as línguas dos meninos imigrantes que tínhamos na nossa 
turma / partimos daí (…) foi mais no sentido de motivar (…) eu trabalhei e gostei muito / e 
/ e principalmente / gostei porque os meninos gostaram muito / foram muito receptivos / 
(…) o contacto com as outras línguas era mais entusiasmante para eles do que qualquer 
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outra aprendizagem curricular que nós levássemos + (…) penso nisso numa perspectiva 
de integrar as línguas das crianças imigrantes / as línguas que eles conhecem / e partir 
das crianças / das línguas que eles gostassem” (Elsa, EI).  
 
Categoria 3. Perfil profissional do professor face à diversidade linguística 
 Um terceiro e último tema de análise relaciona-se com o próprio perfil do professor, 
enquanto profissional, englobando concepções relacionadas com o seu conhecimento, a sua 
formação e a sua acção enquanto gestor curricular do Ensino Básico, em geral, mas 
também da educação em línguas, em particular.  
 
SC. 3.1. Conhecimento e formação do professor do 1º CEB em Educação em Línguas 
 Dada a formação das professoras entrevistadas, surgem maioritariamente questões 
relacionadas com o papel do professor do 1º Ciclo. Todavia, demo-nos conta que estas 
concepções surgem frequentemente aliadas ao conhecimento e à formação de que estas 
professoras dispõem (e de que necessitam ainda) para poderem desenvolver práticas de 
educação linguística com os aprendentes. Neste contexto, alertam para a necessidade de, 
num primeiro momento, sensibilizar os professores para importância das abordagens 
plurais para que, posteriormente, sejam capazes de sensibilizar os seus alunos.  
 Assim, uma das três professoras refere que: 
 “O problema é que se calhar muitos professores não estão sensibilizados para esse 
tipo de coisas / e então se calhar têm algumas atitudes que se calhar depois vão 
influenciar os alunos / mas se os professores estiverem sensibilizados / é // acho que é mais 
fácil também facilitar aos alunos essa compreensão / e diminuir alguns conflitos que 
possam surgir em termos do choque de culturas” (Mariana, EI). 
 
 Assim, outra das professoras menciona que uma das possíveis dificuldades que 
poderá surgir nestas abordagens relaciona-se também com o próprio professor: 
 “Se forem implementadas noutros professores / podemos correr o risco do 
professor não estar sensibilizado / não estar receptivo / e ele próprio ser um entrave” 
(Elsa, EI). 
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 Ao longo desta entrevista, estas professoras realçam constantemente o forte 
contributo que a sua formação académica tem tido para que elas próprias abram os seus 
horizontes relativamente a várias questões pedagógico-didácticas e curriculares na área das 
línguas. Uma das professoras destaca particularmente o contributo do Mestrado em 
Educação em Línguas no 1º Ciclo: 
 “Só agora com o mestrado é que eu tive a percepção da diversidade linguística e 
de que cada vez mais temos que estar abertos a esse tipo de atitudes”(Sofia, EI). 
  Esta professora acrescenta ainda que pretende utilizar, sempre que possível, outras 
línguas em sala de aula 
 “Numa abordagem à diversidade linguística / ahm / motivar os alunos para a 
diversidade linguística / ahm / fomentar situações que os possam / ahm / que os possam 
influenciar positivamente face à cultura do outro e uma vez que estamos numa 
comunidade aberta / acho que sim… Mas foi a partir do mestrado que… / porque eu não 
tinha ideia / não tinha ideia” (ibidem). 
 
 Já uma outra professora refere o contributo, quer da formação inicial, quer da 
formação Pós-graduada: 
 “Se eu não tivesse tido esta formação / na inicial com EPLE [Ensino Precoce de 
Línguas Estrangeiras] / e agora / no mestrado / ahm / se calhar / não ia pensar muito nisto 
/ se calhar a diversidade linguística e cultural ia-me passar um bocado ao lado” (Mariana, 
EI). 
 No discurso das três professoras, o professor do 1º CEB tem o dever de sensibilizar 
os seus aprendentes para as questões inerentes à diversidade linguística. Assim, uma das 
três professoras refere: 
 “Nós como professores temos essa missão / ahm / abrir horizontes aos alunos” 
(Sofia, EI); 
 
 Outra das professoras perspectiva o professor como mediador e facilitador do 
contacto dos aprendentes com o diferente, com o Outro: 
 “Mais do que / sei lá / os materiais / acho que o contacto humano / é muito 
importante / e acho que acho que os professores devem favorecer esse contacto // não só a 
nível das actividades / não só a nível de testemunhos…” (Mariana, EI). 
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Como se pode constatar pelas asserções das professoras entrevistadas, esta 
abordagem à diversidade linguística é vista, aliás, como bastante acessível a todos os 
professores: 
 “Agora existem livros / existem coisas na Internet / tantas coisas / que um 
professor pode fazer para pesquisar um bocadinho / coisas simples / não é?” (Elsa, EI). 
 
 “Eu acho que não é importante saber línguas / ahm / para fazer esta abordagem” 
(Sofia, EI). 
 
 “O que eu penso fazer é integrar / como eu tinha dito / é integrar a diversidade 
linguística e cultural / como uma forma de trabalho / não como uma área curricular / mas 
sim como uma forma de trabalho constante + (…) a pouco e pouco / ir diversificando / ir 
aperfeiçoando / ir / ahm / aprofundando o tipo de actividades” (Elsa, EI).  
 
SC. 3.2. Conhecimento e formação dos professores de línguas 
 Ao longo desta entrevista inicial, surgem não só questões ligadas ao perfil do 
professor do 1º Ciclo, mas também algumas concepções acerca do professor de línguas.  
 Desta forma, todas a professoras defendem que os professores de línguas, embora 
se especializem em determinada(s) língua(s), não deverão centrar-se apenas nessa(s) 
língua(s). Pelo contrário, deverão educar para várias línguas, sensibilizando os aprendentes 
para a diversidade linguística e cultural: 
 “Acho que os professores de línguas também devem estar abertos a outras línguas 
que não são as línguas da sua especialidade” (Mariana, EI); 
 
 “Eu penso que isso passa um bocadinho pela abertura do professor à diversidade 
linguística / não é? / porque nós temos que começar a ver que a diversidade está presente 
e não pode ser ignorada (…) parte muito do professor / e da vontade que tem em / em / 
ahm / fazer a abordagem nesse sentido” (Elsa, EI); 
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 “(…) Ele [professor de línguas] tem mais conhecimento de uma determinada língua 
/ não é? / mas pode fazer pequeninas actividades / pequeninas sensibilizações / pequenas 
pontes com outras línguas e outras culturas” (Elsa, EI). 
   
SC. 3.3. Trabalho colaborativo entre professores de línguas e professores do 1º CEB 
 As afirmações que deram origem a esta subcategoria surgiram sobretudo a partir de 
questões relacionadas com a integração curricular da diversidade linguística e/ou com a 
inserção de uma LE no currículo do 1º CEB.   
 Quando confrontadas com a possibilidade de os professores de línguas e os 
professores do 1º Ciclo trabalharem em conjunto, quer numa abordagem à diversidade, 
quer no ensino propriamente dito de uma LE, uma das três professoras entrevistadas 
demonstra alguma renitência, afirmando: 
 “Não sei como é que eles agora / com esta nova política do Governo serão eles e 
ou os professores do Secundário / os professores do 2º ciclo / que vão dar aulas ao 1º 
Ciclo / eles não têm preparação para lidar com crianças e nem gostam / a maioria das 
vezes / «aquela canalha» +” (Sofia, EI).  
  
As outras duas professoras vêem algumas vantagens nesta colaboração e partilha de 
experiências e trabalho entre professores. Assim, uma destas professoras refere que 
 “Para os professores do 1º Ciclo / se calhar / será mais fácil porque se calhar já 
estão mais habituados a contactarem com coisas diferentes e como têm que dar várias 
disciplinas (…) por outro lado / os de línguas / podem dar aulas mais de termos técnicos / 
ou mais específicos /e acho que essa / se houver realmente esse trabalho de / de grupo / 
vão confluir as várias perspectivas” (Mariana, EI). 
 
 “ (…) Deveriam trabalhar sempre que possível em coadjuvação / em colaboração” 
(…) a planificação até podia ser feita em conjunto” (…) a sensibilização / sempre que 
possível/deveria ser trabalhada com um professor de línguas porque tem mais 
conhecimentos de línguas e de abordagens nesse sentido / e / ahm / mas também devia ser 
em coadjuvação com o professor do 1º Ciclo porque ele sabe mais / se calhar / das 
estratégias e / ahm / pedagógico-didácticas mais adequadas ao 1º Ciclo / e aos 
meninos…” (Elsa, EI). 
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Para além disso, revela algum entusiasmo face à colaboração entre professores e 
alguma intenção de o fazer no seu percurso profissional: 
 “O que eu penso fazer é integrar / como eu tinha dito / é integrar a diversidade 
linguística e cultural / como uma forma de trabalho (…) passa mesmo pelas minhas 
intenções / pedir ajuda a professores do 2º Ciclo / a professores de línguas / que possam 
por exemplo num determinado dia fazer actividades diferentes / actividades que eu não 
tenha capacidades ou competências para fazer” (Elsa, EI). 
 
 Dando como finalizada a nossa análise da entrevista inicial segundo os critérios de 
categorização definidos inicialmente, debruçamo-nos agora sobre a análise da entrevista 
final.  
 
3. Análise e discussão dos dados da entrevista Final (EF) 
 
Antes de procedermos à análise da entrevista final, lembramos que esta entrevista 
foi realizada após a experimentação de um suporte didáctico de sensibilização à 
diversidade linguística por parte dos três sujeitos que estudámos. Recordamos ainda que 
esta entrevista se divide em duas partes (cf. Anexo 5), cuja estrutura apresentamos no 
quadro seguinte:  
  
Partes da entrevista Finalidade 
Parte I 
Experimentação do suporte didáctico 
Identificar concepções das professoras face aos 
materiais de sensibilização à diversidade 
linguística e face  à experimentação de um deles 
em sala de aula. 
Parte II 
As línguas e a diversidade linguística 
no 1º CEB 
Identificar concepções das professoras acerca das 
práticas curriculares de sensibilização à 
diversidade linguística e do papel do professor 
nessas mesmas práticas.  
Quadro 10 – Estrutura e finalidades da entrevista final 
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3.1.   Concepções das professoras face à diversidade linguística  
Como explicitámos no ponto 1 do presente capítulo, as categorias por nós definidas 
inicialmente não diferem de uma entrevista para a outra. Porém, julgamos necessário, antes 
de mais, chamar a atenção para o facto de, apesar de a maioria das categorias serem 
aplicáveis às duas entrevistas, não havendo categorias diferentes na análise de uma e de 
outra, algumas das exploradas na entrevista inicial não são agora visíveis nesta entrevista 
final. Tal facto deve-se, essencialmente, à natureza desta segunda entrevista que não se 
debruça tanto em primeiras impressões acerca da integração da sensibilização à 
diversidade linguística no currículo do 1º CEB (categoria 2), uma vez que já tínhamos 
recolhido dados (com a primeira entrevista) capazes de responder a esta questão. Neste 
segundo momento da nossa investigação, foi então nossa prioridade aprofundar o nosso 
conhecimento acerca das concepções dos nossos sujeitos relativamente aos materiais 
didácticos que experimentaram em sala de aula (entre a realização das duas entrevistas), 
pelo que nos centrámos mais em questões relacionadas com as suas experiências e com as 
suas previsões para futuras práticas curriculares de sensibilização à diversidade linguística.  
 
Categoria 1. Razões justificativas das línguas e da sensibilização à diversidade 
linguística no 1º CEB 
 Tal como na entrevista inicial, também nesta entrevista nos demos conta de que 
todas as professoras têm uma posição favorável face à sensibilização à diversidade 
linguística no 1º CEB. Assim, são referidas várias razões para defenderem a educação 
linguística no 1º Ciclo que não tenha em conta apenas uma ou duas Línguas Estrangeiras 
em particular, mas a diversidade linguística.  
 
SC.1.1. valor económico, político, social e cultural  
Apesar de todas estas professoras afirmarem que todas as línguas são importantes e 
que, por isso, é importante aprender línguas, denota-se uma especial valorização do Inglês, 
enquanto língua “mais importante”, “universal” e “franca” e com maior poder político, 
económico, social e comunicacional.   
 
 Nesta linha de pensamento, uma das professoras afirma: 
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“Talvez pela / pelo facto do Inglês ser a língua franca / não é? / Só por aí / quem 
sabe Inglês / eu acho que se desenrasca em todo o lado / agora / eu acho que é um bocado 
contra-senso aquilo que eu estou a dizer / mas eu acho que está bem + o Inglês ou o 
Francês / acho que há línguas mais falada / talvez por aí…/ o Espanhol também é muito 
falado” (Sofia, EF). 
 
As outras duas professoras, ainda que reconhecendo que “a língua mais importante” 
depende de uma época (não o é sempre, durante todos os tempos) ou de um determinado 
contexto e necessidade, referem a importância que o Inglês ocupa nos nossos dias: 
“(…) se eu for emigrar para outro país qualquer / claro que toda a gente sabe 
falar o inglês e com o inglês / entre aspas / “safo-me” / (…)  o senso comum diz-nos que o 
mais importante é a língua economicamente e politicamente mais importante” (Elsa, EF); 
 
“(…) em princípio se as pessoas dizem “ah / é a língua mais utilitária [o inglês] / é 
o que está na Internet / nos filmes… mas / ahm / não sei / eu não concordo muito / mas não 
sei… depende muito das situações” (Mariana, EF). 
 
 Note-se que esta concepção do Inglês foi já por nós detectada no discurso destas 
professoras na primeira entrevista realizada. 
Não obstante esta importância conferida ao Inglês, estas professoras revelam estar 
conscientes de que, mais do que ensinar o Inglês ou outra língua, importa começar por 
abordar a diversidade linguística nos primeiros anos de escolaridade. Isto porque estas 
professoras atribuem ao ensino/aprendizagem das línguas e à sensibilização à diversidade 
linguística um importante valor curricular e/educativo na medida em que consideram que 
os alunos, através das abordagens plurais, podem desenvolver determinadas competências 
importantíssimas na sua formação.  
   
SC.1.2. valor curricular educativo 
 Desta entrevista, os dados recolhidos e “encaixados” nesta subcategoria emergem 
sobretudo de questões lançadas aos nossos sujeitos sobre a introdução de uma LE no 1º 
CEB e sobre a possibilidade de, ao invés de se ensinar uma LE em particular, abordar a 
diversidade linguística.  
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 Podemos constatar que todas as professoras preferem as abordagens plurais ao 
ensino propriamente dito de uma LE no 1º CEB. Ao justificarem esta preferência, é 
interessante verificar que estas professoras assumem claramente uma série de 
competências que julgam que os alunos podem desenvolver com as actividades de 
sensibilização à diversidade linguística (entre outras, a capacidade de comunicar e de 
compreender o outro, a sua língua e a sua cultura, respeitando-o; as competências 
plurilingue e de intercompreensão).  
Neste contexto, uma das três professoras afirma: 
 “Antes de se ensinar as cores e os números e esse tipo de coisas / ahm / abrir 
horizontes para a diversidade e para a importância que tem saber falar outras línguas / 
ser bilingue / ser plurilingue / ou até mesmo de ter a capacidade / a competência da 
intercompreensão / quer dizer / antes mesmo de falar / ter a capacidade de compreender o 
Outro” (Sofia, EF) 
 
“É essencial para os alunos / primeiro está / ahm / a abrir-lhes horizontes / porque 
eles / para já / adoram este tipo de coisas / em termos culturais // ahm // para desenvolver 
a cultura deles / é bom / depois pela abertura ao Outro / e cada vez mais os alunos e as 
pessoas em geral têm que estar abertas à diversidade não é? / Estamos numa aldeia global 
não é? (…) “ahm // é / é mais uma competência quase como que afectiva / eles gostam / 
eles gostam de saber estas coisas / não até pelo aspecto cultural de saber…” (Sofia, EF). 
 
 Uma outra professora afirma: 
 “No 1º Ciclo (…) se calhar não é suposto eles saberem as línguas / é preciso é 
haver uma sensibilização à diversidade linguística + para que eles tenham um leque muito 
grande de aprendizagens (…) é suposto que eles percebam que existem várias línguas / 
ahm / várias culturas / vários modos de falar mesmo dentro da própria língua (…) acho 
que a sensibilização (…) acho que contribui muito para desenvolver o espírito crítico e 
para o respeito pelo Outro” (Mariana, EF). 
 
 Uma terceira professora, partilha da mesma opinião, referindo: 
“Desenvolvendo atitudes de respeito / de tolerância / de abertura / de sensibilidade 
(…) a curiosidade pelo mundo / pelas culturas / pronto / a nível dessas competências 
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pessoais / eu acho que isso é para mim / ahm / é claramente evidente as competências 
mais desenvolvidas em qualquer suporte / são nessa ordem / das atitudes / de toda a 
afectividade / da comunicação” (Elsa, EF). 
 
 Esta professora reforça estas ideias, recorrendo às experiências que vividas junto de 
alunos no âmbito das línguas: 
 “ (…) Pelo que eu fui vendo nos materiais que implementei / que se desenvolvem 
competências a nível da aprendizagem / por exemplo a capacidade metalinguística que é 
reflectir sobre a língua / sobre a língua dos outros / a competência plurilingue / que 
também é um bocadinho na atitude / mas nem só / competência plurilingue e intercultural / 
eu acho que mesmo a nível da aprendizagem / não só das línguas / mas da aprendizagem 
de reflectir sobre as línguas / sobre a importância / desenvolver competências na língua 
materna / e depois / se o suporte fizer interdisciplinaridade com outras como a área da 
Matemática / também podem ser desenvolvidas aí capacidades e conhecimentos (…) de 
outras áreas / de aprendizagem fundamentais / e depois a nível de raciocínio / de reflexão 
/ de memorização / ahm / desenvolve / eu acho / a capacidade / a discriminação auditiva / 
a memória visual / eu acho que tem outras vantagens que são subjacentes a isso” (Elsa, 
EF). 
 
Por todas estas asserções das professoras, podemos afirmar que grande parte das 
razões pelas quais defendem a sensibilização à diversidade linguística nos primeiros anos 
de escolaridade se prende com a consciência que têm da mobilidade dos indivíduos, da 
globalização, do aumento da imigração no nosso país e, consequentemente, da presença 
nas salas de aula de alunos cuja LM não é o Português. Isto é, estas professoras revelam 
alguma preocupação com a integração adequada desses alunos nas escolas portuguesas e 
vêem as abordagens plurais como facilitadoras dessa mesma integração.  
 Deste modo, uma das professoras afirma: 
 “Há tantos alunos estrangeiros / se formos a ver no aspecto imigratório / eles vêm 
para cá temos que / ahm / os receber da melhor forma não é? / não é obrigá-los a 
aprender coisas que não fazem sentido para eles” (Sofia, EF); 
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 “Acho que em primeiro lugar é importante porque como temos cada vez mais 
imigrantes no nosso país (…) acho que é importante integrá-los / integrá-los mas também 
fazer-lhes ver que também que estão numa cultura diferente (…) acho que a sensibilização 
(…) acho que contribui muito para desenvolver o espírito crítico e para o respeito pelo 
Outro” (Mariana, EF). 
 
Numa perspectiva mais ambiciosa e abrangente, uma das professoras vê mesmo a 
sensibilização à diversidade linguística como um poderoso instrumento para a construção 
de um mundo melhor: 
“Acho que contribui de facto para um mundo melhor porque é a abertura ao Outro 
/ a um mundo que cada vez está mais em contacto / as pessoas cada vez mais estão em 
mobilidade e mais contacto / se não se sensibilizar para isso / eu penso que as atitudes de 
tolerância / de abertura / de respeito / também não vão ser fomentadas / ou seja eu acho 
que esta sensibilização à diversidade linguística é um caminho para fomentar atitudes de 
respeito / tolerância para a promoção de um mundo melhor” (Elsa, EF). 
 
Por isso mesmo, esta professora considera que  
 “A sensibilização à diversidade linguística devia estar na base da gestão 
curricular” (…) pelas competências todas que promove e mesmo pelas atitudes” (Elsa, 
EF).  
 
SC.1.3. valor identitário 
 Associado ao respeito pelo outro e à valorização da diversidade, surge ainda nos 
discursos destas professoras a ideia de que, conhecendo o Outro, nos conhecemos a nós 
próprios. Desta forma, uma das três professoras afirma: 
 “ (…) Para nós respeitarmos o Outro / temos que o conhecer / não é? / e o 
conhecer o Outro / acho que é um ponto de partida para / para o respeitar / e acho que a 
diversidade linguística parte por aí / não é?” (Sofia, EF). 
 
 Partilhando da mesma ideia, outra das professoras refere que: 
 “A nível da formação pessoal / o aluno por exemplo vai-se conhecer a si próprio / 
principalmente conhecendo o Outro” (Elsa, EF). 
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 Uma outra professora ainda, vê a sensibilização à diversidade como uma forma de 
os alunos se conhecerem a si próprios e aos outros, aprendendo a viver com a diferença: 
 “E acho que isso é que é o importante na sensibilização + / é perceberem outras 
realidades e ficarem sensíveis a isso para conseguirem respeitar e viver com essas 
diferenças” (Mariana). 
 
 Nesta linha de pensamento, esta professora destaca o facto de haver sempre um 
certo interesse e uma certa curiosidade face ao desconhecido. Associa, assim, o 
conhecimento do outro à abertura de espírito que se poderá traduzir em atitudes menos 
etnocêntricas, ou, nas suas palavras, menos “fundamentalistas” e/ou “nacionalistas”:  
 “Os meninos ficam muito despertos / primeiro / é uma coisa que eles gostam 
porque é o desconhecido e acho que toda a gente se interessa pelo desconhecido (…) não 
se tornam tão nacionalistas / tão fundamentalistas de que isto é nosso… / ahm / acho que 
começam a perceber que o outro lado / é muito difícil pôr-se do outro lado mas acho que 
se desde pequenino se for informando (…) vão começando a aperceber-se de pequenas 
coisas que serão importantes para o futuro e que eles / e acho que dá muito para ver o 
outro lado da questão do Outro” (Mariana, EF). 
 
Por isso mesmo, afirma ainda que é importante integrar os alunos imigrantes, mas 
sem que nenhuma das culturas pretenda assimilar a(s) outra(s): 
 “ (…) É importante integrá-los e (…) mas também fazer-lhes ver que também que 
estão numa cultura diferente que se calhar também têm que se adaptar / e eu acho que isso 
aí é uma coisa muito difícil de / ahm / de se fazer / porque às vezes tem-se tendência ou 
para lhes impor as nossas regras ou então deixar correr porque eles são uns coitadinhos 
<risos> e nós é que temos que nos subordinar / ahm / àquilo que eles / que eles são / e 
acho que temos que tentar este equilíbrio / e acho que é muito difícil e acho que a 
sensibilização pode dar muitos contributos na medida em que eles conheçam a nossa 
cultura e que os meninos de cá também conheçam um bocadinho a cultura deles” 
(Mariana, EF). 
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Categoria 2. Possibilidades de integração da sensibilização à diversidade linguística 
no currículo do 1º CEB 
 Pelas razões apontadas em 2.1. deste capítulo, verifica-se que apenas duas das 
quatro subcategorias criadas dentro da categoria 2 são aplicáveis à análise desta segunda 
entrevista. Assim, procederemos, em seguida, à exploração das subcategorias 2.1 e 2.4. 
 
SC. 2.1. Através de projectos e de materiais  
 Uma vez que nesta entrevista surgem sobretudo questões relacionadas com a 
implementação de projectos e a experimentação de materiais de sensibilização à 
diversidade linguística, as professoras teceram comentários, a nosso ver, bastante 
significativos acerca das abordagens linguísticas em sala de aula. Desta forma, mostram 
bastante interesse em conhecer mais materiais didácticos. Uma das professoras afirma que 
 “Todos os materiais que nós tenhamos à nossa disposição / nem que tenhamos que 
fazer pequenas alterações / é óbvio / não há materiais perfeitos / e as turmas não são 
todas iguais + / adaptamos à nossa realidade / ao nosso meio / acho que sim / quanto mais 
vier / melhor / estou disposta a implementar” (Sofia, EF). 
 
 Esta professora percepciona estes materiais como uma orientação e um incentivo 
para o trabalho nesta área: 
 “Então / acho que este tipo de materiais / ahm / este tipo de projectos / ahm / 
contribui para que os professores / ahm / não tenham desculpas para não poderem dar 
este tipo de coisas aos alunos” (ibidem).  
 
 Estando receptiva a pôr em prática estratégias do tipo das que nestes materiais 
constam, outra professora refere também algumas vantagens para o professor em analisar e 
implementar estes materiais: 
 “ (…) Acredito que ao implementar um suporte / eu própria vou aprender muitas 
mais coisas sobre como fazer / e dá-me muitas ideias para eu depois poder na minha 
prática implementar” (Elsa, EF).  
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SC. 2.4. A partir das línguas dos alunos estrangeiros 
 Apesar das três professoras defenderem a sensibilização à diversidade linguística no 
1º CEB ao invés da introdução de uma LE, uma das três professoras entrevistadas refere 
que as línguas dos alunos alófonos deveriam ter-se em conta aquando da escolha de uma 
LE a ensinar no 1º Ciclo. Na sua opinião, este poderia ser um critério para a selecção da 
LE a ensinar:  
 “Também acho importante o critério por exemplo se o aluno já vem de outro país 
de origem / porque não ensinar a língua que ele já aprendeu? / ou a língua dos pais / ele 
pode não saber a língua dos próprios pais… / portanto / uma língua pela parte mais 
afectiva / também pode ser outro critério… / ou a língua que tem mais emigrantes na 
comunidade / ou que se fala mais na comunidade para além do Português + / que também 
é importante para comunicar com outras pessoas / a língua que se fala mais na escola / 
tirando o Português” (Elsa, EF). 
 
Categoria 3. Perfil profissional do professor face à diversidade linguística 
 Nesta entrevista, surgem imensos dados relativos ao conhecimento, à formação e à 
acção do professor relativamente às práticas de sensibilização à diversidade linguística. 
Este foi, aliás, um tema que se desenvolveu ao longo de quase todas as conversas que 
tivemos com as três entrevistadas.  
 
SC. 3.1. Conhecimento e formação do professor do 1º CEB em Educação em Línguas 
 No que concerne ao conhecimento que estas professoras têm relativamente à 
educação em línguas no 1º Ciclo do Ensino Básico, destaca-se sobretudo, na sua 
perspectiva, o contributo do percurso académico destas professoras.  
 Assim, duas destas três professoras referem essencialmente o contributo de uma 
disciplina que frequentaram durante a formação inicial:  
 
 “Havia questões que eu já conhecia porque tive EPLE / Ensino Precoce de Línguas 
Estrangeiras” (Mariana, EF); 
 
 “Na Universidade de Aveiro há a disciplina de Ensino Precoce de Línguas 
Estrangeiras / que não é obrigatória / é opcional (…) é tão importante como a Língua 
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Portuguesa / como a Matemática / e cada vez mais com os imigrantes que temos / e então 
acho que deveria ser uma disciplina obrigatória na formação inicial para nos sensibilizar 
porque passam-nos completamente despercebidas essas coisas” (Elsa, EF). 
 
 A outra professora, tendo conhecimento de que algumas colegas tiveram esta 
oportunidade de estudar e trabalhar esta temática durante a formação inicial, lamenta não 
ter tido a mesma oportunidade, 
 “E na formação inicial acho fulcral / eu não tive nenhuma disciplina e tirei o curso 
há três anos / não estava minimamente despertada para isto / ahm / acho que aqui a 
Universidade de Aveiro tem / não é?” (Sofia, EF). 
 
 Revela ainda ter agora uma nova concepção acerca do que é ser professor do 1º 
CEB pelo que considera que a formação Pós-Graduada em muito contribuiu para essa 
mudança: 
 “Eu pensava que ser professor era só ensinar a ler e a escrever / porque nunca tive 
/ nunca houve uma disciplina no meu curso que nos alertasse para este tipo de 
problemática” (…) [o mestrado] foi importantíssimo para mim / abriu com certeza / ahm / 
horizontes / de certeza absoluta (…) agora eu acho que já tenho / ahm / forma de saber 
lidar com essa / com essa realidade / mas que até agora não tinha / nesse aspecto / o 
mestrado foi importantíssimo para mim” (Sofia, EF). 
 
 Face ao exposto, esta mesma professora mostra algum entusiasmo por se sentir 
agora, com o mestrado, desperta para a questão das línguas no 1º Ciclo, tendo intenção de 
trabalhar futuramente esta área junto dos seus aprendentes: 
 “Estou ansiosa para pôr em prática estas coisas todas…” (ibidem). 
 
 As outras duas professoras também se expressaram relativamente ao mestrado, 
reconhecendo que, apesar do conhecimento que já tinham da formação inicial, a formação 
que frequentavam agora lhes tem permitido desenvolver, aprofundar e dar consistência a 
esses conhecimentos que já possuíam. Usando as suas palavras: 
 “Aqui [no mestrado] aprofundei muito mais outras questões / e abriu-me muito 
mais os horizontes para outras questões / muito mais aprofundadas do que antes… / ahm / 
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acho que enquanto que se calhar // no final do curso eu tinha umas ideias e até era giro e 
se calhar até era capaz de experimentar / agora tenho a certeza que vou experimentar / 
ahm / e vou / acho que é um bocado o firmar de… / as ideias estão muito mais firmes” 
(Mariana, EF); 
 
 “Este mestrado teve muito / ensinou-me bastante / como implementar / como 
sensibilizar as crianças para a diversidade linguística e cultural / intralinguística / ou seja 
/ deu-me ferramentas / como abordar a diversidade / seja ela de que natureza for / (…) foi 
muito / muito importante e muito enriquecedor / nesse sentido / eu achei que estava 
realmente muito / e depois foi tudo trabalhos práticos / implementados / o que nos deu 
ainda muito mais conhecimento da / da realidade / e então eu achei que / vai ter muitas 
repercussões na forma como / tanto seja eu como as minhas colegas / vamos dar aulas / 
porque nos chamou à atenção para pormenores que também nós não dávamos 
importância” (Elsa, EF). 
 
 No que respeita ao tipo de formação, necessária aos professores do 1º CEB para 
abordar a pluralidade linguística em sala de aula, uma das professoras refere-se sobretudo à 
própria disposição e vontade dos professores em procurarem a formação: 
 “Tinham que ter uma formação / ahm / (…) / procurar formação nesta área / eu / 
eu acabei o meu curso há três anos e não estava minimamente desperta para este tipo de 
coisas + / (…) eu não fazia a mínima ideia da importância que tem a gente sensibilizar os 
alunos para a diversidade linguística e cultural / e acho que os professores deviam 
procurar / eles próprios / eu também procurei” (Sofia, EF). 
 
 Esta professora, refere-se sobretudo aqui à formação contínua e/ou pós-graduada. 
Porém, pelo que afirmou anteriormente (em relação à formação inicial das suas colegas), 
podemos inferir que considera importante abordar e trabalhar a diversidade linguística 
durante a formação inicial.  
 Também a este respeito, uma outra professora afirma que   
 “É na formação inicial que nós / despertamos para muitas coisas / se calhar depois 
de passados dez anos já não entra… / quer dizer depende… se é um professor reflexivo ou 
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não / ahm / mas / se… / acho que quanto mais cedo for dada essa formação melhor” 
(Mariana, EF).  
 
 Duas das professoras referem também a necessidade de esta formação para abordar 
a diversidade linguística implicar uma componente teórica, mas também alguma 
preparação e demonstração ao nível da prática. Assim, uma destas professoras afirma: 
  “Acho que pressupunha uma parte teórica mas também uma parte mesmo muito 
prática para perceber até que ponto é que o que nós estamos a fazer está a sortir efeito 
nos alunos” (Mariana, EF). 
 
 A outra corrobora esta ideia, afirmando: 
 “Acho que tem que ser uma acção de formação bem organizada / acções de 
formação para ensinar / e depois eu penso que também é preciso ajuda no terreno / se 
calhar / alguém disponibilizar-se para ir ao terreno e mostrar como é que se faz / porque é 
muito diferente ensinar na teoria / e depois na prática (…) para saberem como fazer um 
material / um suporte / materiais didácticos / outras estratégias / e depois se calhar no 
terreno / ter alguém que pudesse ir ou uma vez por semana ou uma vez por mês que fosse 
ajudar o professor a implementar / pelo menos as primeiras vezes porque ninguém se sente 
à vontade numa temática que é nova” (Elsa, EF).  
 
 Pelo discurso destas professoras, podemos verificar que o conhecimento e a 
formação do professor do 1º Ciclo relativamente às práticas de sensibilização à diversidade 
linguística está aqui associado à experimentação de suportes didácticos específicos, aos 
quais estas professoras conferem bastante importância. A título de exemplo, uma 
professora afirma: 
 “Acho que é importante não só as pessoas terem como nós tivemos o material e 
implementámos / mas também pensarmos um bocado nestas questões / acho que quando se 
pensa / ahm / vai-se muito mais aos conceitos / porque é que / aos porquês / aos 
pressupostos / ahm / mas acho que é importante não só saber pensar nestas questões / 
saber teoria / mas também serem os próprios professores a tentar planificar / fazer / 
experimentar…” (Mariana, EF). 
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 A experimentação destes materiais é também vista como uma forma de os 
professores desenvolverem o seu conhecimento e determinadas competências ligadas à 
gestão curricular desta abordagem, criando novas estratégias e gerindo esta abordagem de 
modo adequado ao contexto em que trabalham: 
 “É giro ver todos os materiais que existem para depois construirmos / nós próprios 
os nossos próprios materiais / eu gostava de em relação a isso / em relação a outras / ahm 
/ outras áreas de conhecimento / gostava mesmo muito de implementar” (Mariana, EF); 
 
 “Como eu gosto muito e acredito muito / que é importante / e depois acredito que 
ao implementar um suporte / eu própria vou aprender muitas mais coisas sobre como fazer 
/ e dá-me muitas ideias para eu depois poder na minha prática implementar / e então por 
isso é que eu / mesmo que o suporte possa não ser muito bom / a gente também aprende 
com os erros / e aprende com esse tipo de coisas / e então estou sempre disposta / ahm / a 
implementar” (Elsa, EF). 
 
 Por estas asserções, podemos inferir que a experimentação de materiais didácticos 
acabou por ser, para estas professoras, uma forma de compreenderem não só a importância 
de trabalhar a diversidade linguística, mas também de saberem como podem pôr em prática 
determinadas actividades de sensibilização à diversidade.  
 Finalmente, podemos constatar que todas as professoras reconhecem a necessidade 
de sensibilizar não só os alunos para a diversidade linguística e para o valor formativo das 
línguas, mas também os professores. A título de exemplo, uma das professoras afirma: 
 “É importante / ahm // sensibilizar os alunos e também os professores como é 
óbvio / ahm / para estas questões (…) isso também depende se o professor também faz e 
até diz na sala dos professores que até faz pode até puxar pelos professores (Mariana, EF). 
 
 É claramente visível no discurso desta professora que será importante não só formar 
os professores no sentido de os preparar para educar para a diversidade, como importa que 
estes divulguem e partilhem as experiências que têm no âmbito das abordagens plurais 
junto de outros professores, mostrando a relevância das mesmas. 
 A este propósito, uma das professoras, revela ter vontade de divulgar esta questão 
junto dos seus colegas:  
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 “Eu não tive acesso até agora / mas vou dar conhecimento a outras colegas se 
precisarem e divulgar porque acho importantíssimo” (Sofia, EF). 
 
SC. 3.2. Conhecimento e formação dos professores de línguas 
 Nesta entrevista, surgiram, igualmente, algumas imagens das professoras acerca dos 
professores especialistas de línguas, nomeadamente, no que diz respeito ao conhecimento e 
à acção dos mesmos.  
Uma das três professoras revela algum espírito crítico relativamente à postura que 
os professores de línguas assumem, frequentemente, quando confrontados com a 
possibilidade de leccionar no 1º CEB: 
 “Os do Secundário não têm + / não é? não têm a mínima competência / ahm / nem 
/ ahm / nem / não têm competências para trabalhar com miúdos pequenos + / aliás eles até 
dizem “aquela canalha” e não sei o quê / aliás / eles nem gostam sequer / eles nem gostam 
+” (Sofia, EF). 
 
 Para além disso, e a título de exemplo, refere que, normalmente, estes professores 
se centram demasiado na LE que leccionam e em que se especializaram, na sua gramática e 
no seu vocabulário, não abordando outras línguas: 
 “A professora deles é professora do Secundário / ela / o que é que eles aprendem? 
/ é as corezinhas e não sei o quê / ela nunca fez uma / uma / abordagem / ahm e na idade 
deles acho isso importante / nunca fez uma abordagem à diversidade / nem / nem / nada” 
(Sofia, EF). 
 
 Uma outra professora, a propósito da introdução do Inglês, revela também alguma 
preocupação com a incidência numa só LE, afirmando: 
 “Infelizmente / como estamos / ahm / a ver o Inglês como tão importante 
mundialmente / que é a língua do turismo / do comércio / de tudo (…) o Inglês importante 
desde a Primária e nunca mais se vê mais outra língua / e não se pensa que há outros 
países que estão a entrar na nossa / outras pessoas de outras línguas / outros contactos / 
que é tão importante (…) eu acho que está a dar-se demasiada importância ao Inglês (…) 
dar importância só a uma língua em detrimento da outra / eu acho que isso é errado” 
(Elsa, EF). 
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SC. 3.3. Trabalho colaborativo entre professores de línguas e professores do 1º CEB 
 De um modo geral, as concepções das professoras relativamente ao trabalho 
colaborativo entre professores de línguas e professores do 1º Ciclo surgem sobretudo a 
propósito da introdução de uma LE (embora também relacionem este trabalho com a 
sensibilização à diversidade linguística). Podemos, então, constatar que as professoras 
perspectivam este trabalho colaborativo como algo enriquecedor, defendendo sempre como 
imprescindível a presença do professor titular da turma: 
 “Era // pertinente que fosse o professor titular porque conseguiria colocar em 
contexto a aprendizagem (…) lá está / se é necessário e se está decretado que se tem que 
aprender mesmo aquela língua / se calhar tinha-se vantagem em ser uma pessoa que 
conhecesse especificamente aquela língua e que fosse profissionalizado para tal / mas 
acho que / sou um bocadinho mais a favor da sensibilização do que propriamente da 
leccionação pura do Inglês ou do Francês ou de outra língua estrangeira” (Mariana, EF); 
 
 “Nunca pôr o professor primário de lado / jamais / porque é assim / o professor 
primário tem o conhecimento da turma / tem o conhecimento das estratégias que se fazem 
no 1º Ciclo / que nenhum professor do 2º Ciclo tem + (…) devem ser dois professores em 
conjunto / o primário // sei lá / planificar mesmo as aulas em conjunto (…) um trabalho de 
equipa / planearam juntos e implementam juntos / e acho que tem riquezas / tem vantagens 
porque são duas experiências e dois conhecimentos completamente diferentes que se / ahm 
/ se unem e fazem um conhecimento muito mais… / e acho que assim é uma aprendizagem 
muito mais enriquecedora e muito mais proveitosa / sem dúvida” (Elsa, EF). 
 
 Note-se que apenas uma das três professoras revela alguma hesitação, 
particularmente se esse trabalho colaborativo for com professores de línguas do Ensino 
Secundário, alegando que: 
 “Os do Secundário não têm + / não é? não têm a mínima competência / ahm / nem 
/ ahm / nem / não têm competências para trabalhar com miúdos pequenos + / aliás eles até 
dizem “aquela canalha” e não sei o quê / aliás / eles nem gostam sequer / eles nem gostam 
+” (Sofia, EF). 
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4. Outras concepções emergentes no discurso das professoras 
 
 Como referimos no início deste capítulo, a nossa análise temática por categorização 
centrou-se sobretudo nos dados que evidenciavam de forma mais explícita as concepções 
das professoras entrevistadas acerca da educação em línguas e da integração curricular da 
sensibilização à diversidade linguística no 1º CEB.  
 Referimos igualmente que, apesar de categorizarmos apenas os dados que nos 
permitiam responder directamente às nossas questões de investigação, não deixaríamos de 
analisar outras questões que foram surgindo ao longo das entrevistas que realizámos junto 
das três professoras, considerando que essas informações complementariam e 
enriqueceriam a nossa análise e, posteriormente, as nossas conclusões. Neste sentido, após 
a categorização e antes de cruzarmos os dados das duas entrevistas realizadas, procurámos 
seleccionar e analisar alguns dos temas mais discutidos ao longo das mesmas. 
 Desses temas, destacaram-se particularmente os seguintes:  
a) A preferência pela sensibilização à diversidade linguística em detrimento da 
introdução de uma LE no currículo 1º CEB; 
b) A introdução e a gestão curricular de uma LE no 1º CEB; 
c) O conceito de competência plurilingue; 
d) A apreciação de materiais didácticos: da concepção à implementação. 
 
a) A preferência pela sensibilização à diversidade linguística em detrimento da 
introdução de uma LE no currículo 1º CEB 
 
 Esta é uma ideia que surge essencialmente quando as professoras tecem 
comentários e opiniões acerca da integração de uma LE no 1º CEB e que, de alguma 
forma, já foi tocada nas análises apresentadas anteriormente. 
 Pelas asserções destas professoras, ainda que reconhecendo a importância e as 
vantagens de aprender línguas e até mesmo o valor político, social e económico da língua 
inglesa, podemos facilmente constatar que todas defendem que é mais importante 
sensibilizar os aprendentes para a diversidade linguística e cultural, pelas razões apontadas 
(veja-se categoria 1) do que ensinar directamente uma língua estrangeira.  
Capítulo IV  
Análise e discussão dos dados 
_______________________________________________________________________________________ 
 
 147
 Assim sendo, vejamos algumas afirmações destas professoras na entrevista inicial a 
este propósito: 
  “Mais importante que introduzir a língua seria / ahm / que os professores tivessem 
uma abordagem para a diversidade linguística” (Sofia, EI); 
 
 “Se calhar não era necessário haver uma língua (…) acho que é mais importante 
haver uma sensibilização à diversidade linguística e cultural do que propriamente uma 
língua” (Mariana, EI); 
 
 “ (…) mais importante que o ensino só de uma língua / deveria ser o ensino de 
várias línguas ou o contacto com diferentes línguas / no fundo / uma sensibilização à 
diversidade linguística + / penso que seria mais importante do que a aprendizagem de 
uma língua / porque eles vão ter isso no 5º ano / eles não precisam de ter dez anos uma 
língua para aprender essa língua / (…) se de uma língua partir para outras línguas / eu 
penso que é importante / mas se for dado mesmo à base da aprendizagem / pura como se 
dá no 5º e no 6º ano só / ahm / assim / eu penso que não vai ter muito / ahm / muitas 
vantagens curriculares / nem pessoais / psicológicas para as crianças” (Elsa, EI). 
 
 Também na entrevista final, as professoras reforçam a mesma ideia, como podemos 
verificar pelas palavras que proferiram: 
  “Antes de fazer esse tipo de abordagens [ensino de uma LE] / se calhar / fazer a 
abordagem à diversidade linguística e cultural / a intercompreensão e / ahm / esse tipo de 
coisas” (Sofia, EF); 
 
  “Sou um bocadinho mais a favor da sensibilização do que propriamente da 
leccionação pura do Inglês ou do Francês ou de outra língua estrangeira” (Mariana, EF); 
 
 “Acho que mais importante do que um ensino de uma língua / é portanto 
sensibilizar para várias línguas” (Elsa, EF);  
 
 Relativamente ao ensino do Inglês no 1º CEB, esta professora acrescenta ainda: 
 “O Inglês está a ser tão importante que se está a esquecer outras línguas” (Elsa, 
EF). 
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 No que concerne a integração curricular da diversidade linguística nos primeiros 
anos de escolaridade, constatámos ainda que as professoras defendem que esta se processe 
numa lógica de interdisciplinaridade, sendo transversal a todo o currículo e nunca como 
uma área à parte, como mais uma disciplina. Esta ideia surge associada, sobretudo, às 
actividades de sensibilização à diversidade linguística, isto é, às possibilidades de integrar 
esta abordagem no currículo do 1º CEB. 
  
 Assim, quando confrontada com a questão “como é que vês a possibilidade de 
integrar curricularmente esta abordagem?”, uma das três professoras declara: 
  “Uhm / sendo uma disciplina como por exemplo o Português / a Matemática? (…) 
eu não concordo / principalmente porque no 1º Ciclo é muito fácil haver esta 
interdisciplinaridade / é um único professor // quer dizer / eu não concordo muito que vá 
lá uma professora dar a sensibilização à diversidade linguística / mas eu acho que deveria 
haver um programa estruturado em que houvesse muita interdisciplinaridade” (Mariana, 
EI). 
  
 Outra professora, para além da interdisciplinaridade e da transversalidade desta 
abordagem relativamente a todas as áreas do currículo do 1º CEB, encara esta abordagem 
como uma forma de trabalho, mais concretamente, como um trabalho-projecto.   
 “ (…) não sei até que ponto deveria ser feita uma área curricular / não / ahm / 
acho que se calhar não deveria ser assim / eu penso é que a sensibilização à diversidade 
linguística e cultural pode estar em todas as áreas / pode e está + (…) o Projecto de 
Turma / o Projecto Curricular / tudo + / eu penso que dá para trabalhar em todas as 
áreas / penso que dá para inserir em todas / eu acho que não seria bom ver a 
sensibilização à diversidade linguística e cultural como mais uma área curricular / como 
mais uma disciplina / mas sim como uma forma de trabalhar / uma forma integrada / e 
global que se pudesse trabalhar por projecto / um tema e nesse tema / trabalhar a Língua 
Portuguesa / a Matemática / e fazer a ponte com as culturas / com as línguas / eu acho que 
é nesta perspectiva / que deveria ser vista esta sensibilização / como um trabalho-
projecto” (Elsa, EI). 
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 Na entrevista final, estas duas professoras corroboram um pouco as ideias expressas 
na primeira entrevista.  
“Diversidade Linguística / mas com pólos de ligação de umas coisas às outras / um 
pouco com critérios de interdisciplinaridade / então acho que não / pelo menos no 1º Ciclo 
/ acho que não faz muito sentido haver uma área à parte (…) eu acho que é nessa lógica 
que eu veria nas minhas aulas a diversidade linguística / ahm / em articulação com as 
outras áreas” (Mariana, EF). 
 
A outra professora, exemplifica como trabalhar esta área de forma transversal e 
interdisciplinar: 
 “Deveria estar implícita / lá está / nas outras áreas curriculares / porque nós / na 
Matemática podemos pôr as línguas / no Português podemos / a partir de / por exemplo / a 
Língua Portuguesa / a interpretação de um texto / esse texto pode ter palavras de línguas 
diferentes / ahm / no Estudo do Meio / partir das culturas diferentes / ahm / eu acho que 
todas as disciplinas / a Música / trabalhar músicas de outros países / jogos de diferentes 
culturas / eu acho que a diversidade linguística não deveria ser uma área curricular à 
parte mas uma forma de trabalhar / na sala de aula (…) transversal / interdisciplinar / ou 
seja / um professor aborda um conteúdo e tentar ver “onde é que eu posso trabalhar a 
diversidade linguística? / Onde é que eu posso pôr um bocadinho”? Ou seja / todos os 
dias ou durante a semana / há uma vez ou outra / tentar sempre / sempre que for possível 
colocar a diversidade linguística nos seus conteúdos / nas áreas / que é perfeitamente / 
mais do que nós imaginamos / é perfeitamente possível pô-la (Elsa, EF). 
 
 “É uma área transversal / completamente / acho que pode ser abordada a partir 
de todas as áreas / todas as disciplinas / todas as áreas curriculares” (Sofia, EF). 
 
Cruzadas com estas percepções acerca da preferência da sensibilização da 
diversidade linguística em detrimento do ensino propriamente dito das LEs no 1º Ciclo, 
surgem, nos discursos destas três professoras, várias ideias relativamente à introdução de 
uma LE no currículo do 1º CEB. 
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b) A introdução e a gestão curricular de uma LE no 1º CEB 
 
Antes de mais, parece-nos importante referir que todas as professoras valorizam as 
línguas, sendo da opinião de que é importante aprender, conhecer e/ou dominar várias 
línguas.  
“Ora bem / eu acho que sim / acho que é importante… quanto mais línguas 
soubermos / melhor / ahm / porque se / é mais um instrumento que nós temos para 
compreender / para olhar e compreender o outro / não é?” (Sofia, EI); 
 
“Acho que é importante saber / não em termos / não só em termos profissionais 
(…) mas acho que também em termos pessoais / a língua acho que nos dá um bocado a 
ideia de como o povo é / ahm / a forma como / como as pessoas vêem as coisas / como 
reagem às coisas / como apelidam as coisas / acho que isso é importante / e acho que 
quanto maior conhecimento nós tivermos também do outro e da língua / também / por 
oposição também os compreendemos um bocadinho melhor e percebemos o que nós somos 
/ a nossa cultura / a nossa história…” (Mariana, EI); 
 
“Eu acho que dominar mais do que uma língua é importante não só a nível 
profissional mas também a nível pessoal e social para nos podermos comunicar (…) é 
importante a nível da comunicação / e / ahm / da relação entre as pessoas e a nível 
profissional cada vez mais / acho que nos é exigido / Portugal que se está a abrir aos 
imigrantes + / a outros povos / a outras culturas / e é importante a nível mesmo 
profissional / mas também pessoal e social” (Elsa, EI).  
 
Ao referirem a introdução de uma LE no 1º Ciclo, estas professoras centram-se 
particularmente na língua inglesa. Julgamos que esta tendência se deve, em primeiro lugar, 
ao valor que estas professoras conferem a esta língua em particular; em segundo lugar, ao 
facto de estar politicamente decidido inserir esta língua no currículo do 1º CEB. 
Desta forma, duas das professoras afirmam:  
“Ora bem / eu não gostava de dizer isto <risos> mas tenho que dizer / o Inglês é 
uma língua franca / quer nós queiramos quer não / o Inglês … a gente vai a França / se 
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não souber falar Francês / pergunta “Do ou speak English?” / não é? / portanto o Inglês 
acaba por ser mais importante… / eu não devia dizer isto / mas...” (Sofia, EI); 
 
“Penso que realmente é importante dominar o Inglês porque está / digamos 
mundialmente / entre aspas / aceite que é uma língua que toda a gente deve falar que a 
maior parte das pessoas falam” (Elsa, EI). 
 
 Contrariamente, uma outra professora, quando lhe perguntámos se a língua a inserir 
no 1º CEB deveria ser o Inglês, afirmou: 
“Acho que nem sequer deveria haver uma / uma / iniciação mesmo à língua / se 
calhar depois vão repetir… / e porquê o inglês e não o espanhol?” (Mariana, EI). 
  
Porém, ainda que considerando o Inglês como língua “universal”, “franca”, 
nenhuma das professoras concorda com o ensino/aprendizagem desta ou outra língua 
estrangeira seja leccionada no 1º Ciclo, como podemos constatar pelas palavras que 
proferiram: 
“Aquela nova política do Governo / de introduzir o inglês / discordo 
completamente // quer dizer / discordo / ahm / bem / não acho necessário / aprender inglês 
no 5º ano acho que está bem / temos muito tempo / eu acho que atempadamente / os alunos 
vão lá” (Sofia, EI); 
 
“Aquilo que eu vejo desta política é que é / já ouvi inclusivamente dizer que é uma 
forma de combater o desemprego / porque estão muitas pessoas de Inglês no 
desemprego… / seria uma política para combater o desemprego” (Sofia, EI); 
 
“Será que nós somos assim tão burros que desde o 5º ao 10º ano não conseguimos 
ter / durante sete ou oito anos / não conseguimos falar uma língua e temos que começar 
desde a Primária até conseguir… / se calhar o problema não está bem / bem no tempo mas 
se calhar nos métodos que são utilizados / na Didáctica (Mariana, EI); 
 
“Eles vão ter isso no 5º ano / eles não precisam de ter dez anos uma língua para 
aprender essa língua” (Elsa, EI).  
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Também a este propósito, na entrevista final, pedimos às professoras que 
indicassem possíveis critérios para a escolha de uma língua a inserir no currículo do 1º 
CEB. Surgiram diferentes sugestões da parte destas, embora sentissem alguma dificuldade 
e/ou hesitação, face à complexidade da questão. 
 Uma das professoras, afirma: 
“Não é por aí que eu entrava / pela proximidade… Talvez pela / pelo facto do 
Inglês ser a língua franca / não é? / Só por aí / quem sabe Inglês / eu acho que se 
desenrasca em todo o lado / agora / eu acho (…) que é um bocado contra-senso aquilo que 
eu estou a dizer / mas eu acho que está bem + o Inglês ou o Francês / acho que há línguas 
mais falada / talvez por aí…/ o Espanhol também é muito falado” (Sofia, EF). 
 
Uma outra professora, responde: 
“Sinceramente é muito difícil para mim responder a esta pergunta porque nunca 
tinha pensado nisso (…) / ahm / geralmente as pessoas / os miúdos escolhem o Inglês 
porque vêem na Internet / nos filmes / e se calhar é mais divulgado / se calhar alguns 
gostariam de escolher o Espanhol porque geograficamente estamos muito próximos… / 
depende / não sei responder…” (Mariana, EF). 
 
 “Eu acho que há vários critérios / por exemplo / que é o facto de ser / por exemplo 
o Inglês / escolher-se porque é uma língua de maior prestígio / eu acho que é importante 
escolher uma língua que tenha a nível / ahm / prestígio económico e político mundialmente 
(…) no entanto / também acho importante o critério por exemplo se o aluno já vem de 
outro país de origem / porque não ensinar a língua que ele já aprendeu? / ou a língua dos 
pais / ele pode não saber a língua dos próprios pais… / portanto / uma língua pela parte 
mais afectiva / também pode ser outro critério… / ou a língua que tem mais emigrantes na 
comunidade / ou que se fala mais na comunidade para além do Português + / que também 
é importante para comunicar com outras pessoas / a língua que se fala mais na escola / 
tirando o Português / não sei / eu acho que existem tantos critérios / que / ahm / mas eu 
não sei mesmo qual será mais importante +” (Elsa, EF). 
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 Um último aspecto que achámos pertinente explorar aqui prende-se com duas das 
perguntas realizadas, uma em cada entrevista. São elas: “Na sua opinião, a introdução do 
Inglês no 1º Ciclo favorece a educação plurilingue ou pode ser um entrave à mesma?” (cf. 
Anexo 3) e “Na sua opinião, a aprendizagem de uma língua estrangeira cria, estimula ou 
mata o interesse e a necessidade de aprender outras línguas? Explicite” (cf. Anexo 5, 
questão 11).  
Os dados recolhidos permitem-nos constatar que, da primeira para a segunda 
entrevista, estas três professoras não alteram a sua perspectiva relativamente ao ensino de 
uma LE 1º CEB, não lhe reconhecendo muitas vantagens. As três professoras afirmam, 
então, que este só terá vantagens se permitir uma educação para a diversidade linguística, 
motivando os aprendentes para várias línguas e culturas. 
Assim, uma das três professoras afirma: 
 “Eu não creio que contrarie [a educação plurilingue] / mas também não favorece 
porque / pelo menos pela experiência que eu tive o ano passado / o que é que se dá na 
iniciação ao inglês no 1º Ciclo? / Ahm / são os números / são as letras / o que é que isso 
nos diz dos ingleses? / o que é que as cores nos dizem dos franceses?” (Sofia EI) 
 
Partilhando da mesma ideia, uma segunda professora afirma: 
  “Acho que isso depende muito de como são dadas as aulas (…) não sei se será um 
entrave mas também não favorece muito porque / lá está / centra-se muito no inglês (…) 
se calhar em termos de atitudes e de abertura a outras culturas / se calhar é um pouco 
mais restrito” (Mariana, EI).  
 
“Centrado só no funcionamento da língua (…) no entanto / se for na perspectiva 
do lúdico / da comunicação / da abertura ao outro / da cultura / tudo / não pôr uma língua 
só / vazia / porque a língua é o reflexo de uma cultura / e dar-lhes conhecimento dos povos 
/ eu penso que aí poderá ser / e por exemplo / fazer uma ponte da cultura entre os povos / 
penso que poderá contribuir / partindo do Inglês / mas fazendo pontes com outras culturas 
/ com outros povos / com outras línguas…” (Elsa, EI).  
 
 Em síntese, podemos verificar que, segundo as três professoras, tudo depende da 
forma como esse ensino é feito, do tipo de abordagem e também do tipo de aprendente.  
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Neste sentido, uma das professoras afirma: 
“Depende da abordagem / depende do professores (…) Ahm / se não for uma 
abordagem bem feita / acho que pode matar mesmo o desejo de aprender línguas” (Sofia, 
EF); 
 
 “Isso depende da pessoa / mas em princípio / acho que quanto mais se / lá está / 
aquela política do saber não ocupa lugar e quanto mais se sabe mais se quer saber (…) 
acho que também aumenta a capacidade de perceber a língua e de falar e de compreender 
porque se calhar vai começando a ver as línguas da mesma família e que são mais ou 
menos parecidas e / ahm / acho que aumenta a capacidade / por isso acho que estimula e 
que favorece a aprendizagem de outras línguas / pelo menos é essa a minha visão” 
(Mariana, EF). 
 
A este propósito, esta professora defende a importância de aprender não só uma 
língua, mas várias, como constatamos pelas palavras que proferiu aquando da entrevista 
final: 
“Acho que quantas mais línguas aprendermos mais competências vamos ter para 
aprender outras línguas / cada vez vai ser mais fácil / eu acho que é precisamente o 
contrário / não é pensar que com o aprender uma língua / o cérebro ficou muito carregado 
e já não aprende outra / eu acho que é precisamente o oposto / é / aprende uma língua e 
quando aprender uma segunda / vai ser muito mais fácil (…)” (Elsa, EF). 
 
c) O conceito de competência plurilingue 
 
Não só nas duas sessões de mestrado que dinamizámos, mas também por entre as 
conversas informais que tivemos e nas entrevistas às professoras, esteve sempre presente o 
conceito de plurilinguismo e termos como competência plurilingue ou educação 
plurilingue. Desta forma, considerámos pertinente analisar o que foi dito pelas professoras 
relativamente à definição de competência plurilingue (cf. anexo 3). 
Assim, considerámos interessante o facto de, de alguma forma, todas as professoras 
associarem esta competência a saber/conhecer/dominar várias línguas, mas também a 
outras culturas, envolvendo atitudes de abertura e de respeito ao Outro. 
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 “Portanto competência plurilingue é / ahm / é aquela abertura em relação ao 
Outro / à diversidade linguística e cultural / não é?” (Sofia, EI); 
 
“Associo a uma competência de falar várias línguas / e não só / quer dizer / do 
conhecimento das línguas em termos de várias competências / acho eu / em termos de 
competências orais / escritas / de leitura / mas também de atitudes que nós temos perante 
as outras línguas e perante as culturas” (Mariana, EI); 
  
“Mas penso que mais importante do que um plurilingue ter a capacidade de 
dominar algumas línguas / é o ser aberto a várias línguas e ser capaz de conciliar as 
diferentes línguas que conhece e que domina e ser capaz de as utilizar em contexto real / 
consoante vai precisando… por exemplo / pode dominar duas ou três línguas / e num 
determinado contexto fazer mais uso de uma em detrimento da outra / mas no entanto / 
não colocar de parte nenhuma das suas línguas / penso que ser plurilingue é ter 
conhecimento das línguas / ser aberto a essas línguas e a outras + línguas / penso que é 
isso” (Elsa, EI). 
 
d) A apreciação de materiais didácticos: da concepção à implementação 
 
 Este tema foi explorado em dois momentos diferentes, correspondentes a duas fases 
da recolha de dados da nossa investigação. Assim, na primeira entrevista (que ocorreu a 
seguir às duas sessões de mestrado), as questões centraram-se sobretudo em questões 
relacionadas com a escolha e a primeira impressão de um dos materiais de sensibilização à 
diversidade linguística a ser implementado por estas três professoras em sala de aula. Note-
se que o material seleccionado foi construído no âmbito do Projecto Jaling, intitulando-se 
“Empréstimos Linguísticos”. 
 Todas as professoras esclareceram que o principal motivo que as conduziu a optar 
por este material didáctico foi de natureza prática.  
 Uma das professoras refere essencialmente a necessidade em ter algum cuidado 
com o número de sessões, não querendo exceder as 4 sessões uma vez que o 
implementariam numa turma de outra professora:  
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 “Não pelo tema geral mas por causa do limite das sessões / só podíamos dar 
quatro sessões e então /ahm / aquele era o que / portanto / foi por exclusão de partes” 
(Sofia, EI). 
 
Outra das professoras explica que seria um material adequado à turma em si: 
“Era uma turma do 4º ano / por isso / algumas actividades eram um bocado / acho que 
era o que estava mais adequado à faixa etária dos meninos / depois / eles também já 
tinham tido francês e inglês / por isso / por isso / podiam ir buscar as outras áreas / as 
outras coisas que já tinham aprendido para / para este trabalho / e acho que enriquece / 
ahm / que favorece o continuum do trabalho / e / ahm / depois eles também já tinham tido 
uma sensibilização anterior / nós já tínhamos feito um trabalho sobre alfabetos / e // 
pronto / se calhar era um continuum / não tem muito a ver uma coisa com a outra / os 
alfabetos / o modo como foi abordado e como este vai ser abordado / mas…” (Mariana, 
EI). 
 
Finalmente, a outra professora justifica a escolha deste material, reunindo na sua 
resposta as ideias alegadas pelas suas colegas: 
“Tinha que ser um 4º ano porque ia ser com essa professora / então teve que ser / 
um dos critérios / um material adaptado ao 4º ano / outro dos critérios / um material que 
não tivesse muitas sessões… ou seja / sobrou-nos poucas opções // no entanto / apesar 
disso gostámos muito também da temática / porque os meninos já fizeram um trabalho 
sobre já / os diferentes tipos de alfabetos / os diferentes tipos de escrita (…) Uma das 
razões que são mesmo / que tinha que ser mesmo de ser / era o número de sessões / 
infelizmente teve de ser / porquê / porque o projecto vai ser implementado numa turma que 
não é nossa…” (Elsa, EI). 
 
Quando inquiridas acerca da primeira impressão do material didáctico, verifica-se 
também alguma unanimidade nas respostas destas professoras. Apesar de gostarem do 
tema do suporte em si, todas as três professoras teceram algumas críticas ao mesmo, 
nomeadamente, no que respeita o tipo de actividades: 
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(…) Está muito ligado à Língua Portuguesa + / acho que não é lúdico / ahm / quer 
dizer / eu também não sou daquelas que diz que as crianças têm que aprender sempre 
através do lúdico e isso / mas eu / ahm / acho que não está apelativo / (…) torna-se 
repetitivo. (Sofia, EI) 
 
“Achámos o tema interessante / mas em termos de actividades / tinha algumas 
actividades muito engraçadas e outras” (Mariana, EI). 
 
 “Eu acho que o material tem um excesso de recurso às fichas / muitas fichas / nós 
até conversámos sobre isso / que é / que é / ahm / um bocadinho demais” (Elsa, EI). 
 
Segundo estas professoras, não se esperam dificuldades significativas. Apenas 
referem (mas pensam não ocorrer com frequência) a possibilidade de os alunos não se 
mostrarem receptivos às actividades de diversidade linguística.  
Assim, mostram-se positivas quanto a esta abordagem, afirmando: 
“Sinceramente eu não vejo qualquer tipo de dificuldade / pelo contrário / ahm / 
olha / a primeira dificuldade que me / ahm / que poderá surgir é a de os alunos estarem ou 
não dispostos a aderir / eles adoram / por aquilo que eu tive oportunidade de ver (…) é a 
criação dos materiais didácticos que muitas vezes poderia ser essa a dificuldade” (Sofia, 
EI); 
 
“É essa a dificuldade / o receio de não conseguir responder às perguntas que os 
alunos vão fazer… mas isso em tudo / não é? <risos> mas pronto / acho que são esses os 
maiores receios / de perante uma situação / eu não conseguir dar a volta porque / por 
exemplo // se houver mesmo um caso de racismo / e de eu não conseguir fazer 
compreender aos alunos que as coisas não podem ser assim + / ahm / e não ter mais para 
conseguir / ahm / nem meios de prevenção / nem meios de… / ahm / sei lá porque às vezes 
há mesmo situações muito complicadas que a gente pode ser apanhada de surpresa / e não 
consegue gerir” (Mariana, EI);  
 
“Uma das dificuldades que podem surgir / mas acho que é em todos / é que alguns 
materiais / têm / lá está / o tal recurso excessivo a fichas (...) e isso vai fazer com que eles / 
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se forem muitas fichas / comecem achar cansativo / e perdemos os meninos / eles começam 
a ficar aborrecidos e distraídos e perdem logo o interesse (…) e depois / se forem 
implementadas noutros professores / podemos correr o risco do professor não estar 
sensibilizado / não estar receptivo / e ele próprio ser um entrave” (Elsa, EI). 
 
 De forma geral, todas estas professoras revelam entusiasmo em experimentar, ao 
longo da sua carreira profissional, outros materiais didácticos, referindo algumas das 
vantagens dessa experimentação. 
Uma das professoras, quando lhes perguntámos se estaria disposta a conhecer e a 
experimentar este tipo de materiais, respondeu, claramente: 
“Com toda a certeza / cada vez mais estou aberta a este tipo de / de estratégias” 
(Sofia, EI). 
 
As outras duas professoras especificaram mesmo algumas das vantagens dessa 
implementação que, na sua perspectiva, é uma boa forma de conhecer como colocar em 
prática as abordagens plurais: 
 “Até porque é uma experiência sempre diferente / há mais contacto com os alunos 
(…) e também / para ver até que ponto / uma coisa que é pensada numa universidade / 
também / é / é passível de ser aplicada / de ser bem sucedida na nossa prática / é sempre 
importante / aliás / a teoria é sempre aquilo que a gente acha que é / e depois / praticando 
/ é que vemos como é que … / eu realmente gostaria / estaria disposta” (Mariana, EI). 
 
“Manipular o material que não é nosso / é uma experiência muito engraçada / uma 
coisa é nós planificarmos uma coisa que sabemos exactamente como é que vamos fazer / 
outra coisa é pegar num material que não foi feito por nós / que não foi pensado por nós / 
e tentar dar-lhe uma lógica nossa (…) põe-nos um bocado do lado dos alunos para depois 
sermos outra vez professores (Mariana, EF). 
 
“Acho que é muito importante implementar / e depois de implementar é que nós 
vemos / olha / podia ter feito isto / podia ter feito aquilo (…) estou disponível cem por 
cento / e acho que é importante implementar no sentido de aperfeiçoar (…) dar gestões 
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para que outras pessoas possam implementar e que possam fazer também de outra 
forma…” (Elsa, EI).  
 
 Na entrevista final, dado que esta se realizou após a experimentação do suporte 
didáctico “Empréstimos Linguísticos”, os dados que considerámos mais relevantes dizem 
respeito ao balanço final que as professoras fazem dessa experimentação e do material em 
si. 
 Neste contexto, as professoras referiram sobretudo que, com a experimentação 
deste material, confirmaram que realmente alguns aspectos (já por elas referidos na 
primeira entrevista) não eram muito adequados, nem estavam bem planificados: 
 
“Um dos pontos fortes / em geral / é que é uma boa estratégia para / para / 
promover a diversidade linguística e cultural / ahm / os pontos fracos / é realmente a 
qualidade da história / não havia muitas actividades lúdicas / ahm / enfim / o essencial 
acho que é isso” (Sofia, EF). 
 
“Nós já tínhamos visto mais ou menos / detectámos logo as coisas mais positivas / 
mais negativas (…) em termos genéricos não há assim nada que / que tenha descoberto de 
novo” (Mariana, EF). 
 
“Algumas actividades são muito giras mas há outras que são muito repetitivas / 
ahm / muitos textos / muitas fichas” (Mariana, EF). 
 
(…) por exemplo o tempo estava normalmente mal planeado por excesso ou por 
defeito / o conteúdo / as actividades também / os textos que estavam nas fichas / eram 
muito pobres (…) embora que a essência do material / eu penso que o objectivo essencial 
estava muito bom / a ideia era muito boa (…) depois de implementar o projecto vi ainda 
mais lacunas que não tinha visto antes + (Elsa, EF).  
 
“Eu penso que a organização do suporte / estava / ahm / estava bem / eu penso que 
realmente são questões de pormenor / que pessoas que já deram aulas há um tempo vêem 
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que não estava bem (…) as crianças adoraram / ficaram muito entusiasmadas / muito 
motivadas / se fosse um mau suporte as crianças não ficariam motivadas ” (Elsa, EF).  
 
5. Síntese da análise e discussão dos dados: cruzamento das duas 
entrevistas  
 
Embora as duas entrevistas (inicial e final) tenham sido realizadas em duas fases 
distintas da nossa investigação sabemos que há bastantes aspectos comuns, pretendendo 
ambas responder às questões de investigação e atingir os objectivos propostos desde o 
início.  
A análise feita a partir dos dados recolhidos leva-nos a constatar que não se 
operaram mudanças significativas nas concepções das professoras entrevistadas de uma 
entrevista para a outra. Verificámos apenas que, dado o contacto e a experimentação de 
mais suportes didácticos de sensibilização à diversidade linguística, associados à própria 
experiência de frequentar um Mestrado de Educação em Línguas, estas professoras 
revelam, na entrevista final, um olhar mais crítico e uma maior consciencialização da 
diversidade e da necessidade de a trabalhar em sala de aula. Deste modo, na segunda 
entrevista, estas professoras dão exemplos mais concretos e demonstram ter clarificado e 
aprofundado as suas ideias relativamente às práticas de sensibilização à diversidade nos 
primeiros anos de escolaridade, mostrando-se mais capazes de implementar 
adequadamente estratégias variadas junto dos seus alunos e mostrando que a 
experimentação de materiais de sensibilização à diversidade linguística em muito contribui 
para saberem como abordar essa diversidade. 
A título de conclusão e uma vez que há alguma unanimidade nas opiniões das três 
professoras, destacaremos agora apenas alguns aspectos mais relevantes da análise das 
duas entrevistas. 
Apesar destas três professoras terem a mesma formação inicial (são todas 
professoras do 1º CEB), no que respeita à relação e contacto com as línguas, verificámos 
que têm percursos um pouco distintos (cf. 2.1 deste capítulo). 
De um modo geral, todas as professoras parecem acreditar que as línguas conferem 
poder aos sujeitos, por isso é importante conhecer, aprender e dominar várias línguas, quer 
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para poder comunicar, conhecer o outro e a sua cultura, quer porque saber línguas facilita 
em termos académicos e profissionais.  
Destaca-se aqui o valor que conferem em particular ao Inglês pelo seu prestígio 
económico, social e político (cf. SC. 1.). Porém, todas defendem que esta língua (ou outra 
qualquer) não deverá ser aprendida logo no 1º CEB, uma vez que, mais importante que o 
ensino/aprendizagem propriamente ditos de uma LE, será a sensibilização à diversidade 
linguística. Apenas defendem a introdução de uma LE se esse ensino não se centrar 
demasiado nessa mesma língua, partindo dela para trabalhar a diversidade. 
Nesta linha de pensamento, as três professoras que constituem a nossa amostra 
revelam ser capazes de reflectir acerca da importância de gerir curricularmente uma 
educação linguística promotora da diversidade.   
 Conscientes da diversidade linguística e cultural, da globalização e da mobilidade 
dos indivíduos que caracterizam o mundo actual, estas professoras acreditam que, através 
de uma educação em línguas direccionada para o plurilinguismo, os alunos desenvolvem 
determinadas competências (nomeadamente, a competência plurilingue e intercultural) que 
poderão traduzir-se em atitudes de tolerância e de respeito pelo outro e pela diversidade 
linguística. Neste sentido, a sensibilização à diversidade linguística é também um 
importante instrumento para uma melhor integração dos imigrantes no nosso país (cf. SC. 
1.2).  
 Assumindo também que a língua possui um valor identitário (cf. SC. 1.3) na 
medida em que traduz uma cultura, uma forma de ser, de estar e de ver o mundo, estas 
professoras partem do princípio de que, conhecendo outra língua, estamos a conhecer o 
Outro e, quer por contraste, quer por semelhança, estamos a conhecer-nos a nós próprios 
também. Através dos seus discursos, estas professoras do 1º Ciclo revelam-se conscientes 
de que educar para a diversidade é, desta forma, educar para a cidadania, para os valores 
democráticos, para a paz, visando a construção de um mundo melhor e mais justo.  
 Neste contexto, e pelas várias razões apresentadas (que deram origem à nossa 
primeira categoria), todas as professoras entrevistadas são inteiramente a favor da 
integração curricular da sensibilização à diversidade linguística no 1º CEB, ao invés de se 
proceder ao ensino de uma LE. Nesta linha, verificamos que as concepções das professoras 
– sobretudo após algumas experiências com materiais didácticos de sensibilização à 
diversidade linguística e com formação pós-graduada ainda em desenvolvimento – vão 
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encontro dos princípios orientadores das actuais políticas linguísticas educativas, 
nomeadamente, das recomendações do Conselho da Europa (cf. Capítulo I, pontos 2 e 3). 
 Relativamente às formas de trabalhar e de gerir curricularmente as abordagens 
plurais, estas professoras foram capazes de lançar algumas sugestões interessantes para 
nós, enquanto investigadores e professores de línguas, dando-nos a conhecer a sua 
perspectiva, enquanto professoras do 1º Ciclo. 
Como referimos ao longo da nossa análise de dados, a construção de suportes 
didácticos e a criação de projectos de sensibilização constituem a possibilidade de trabalhar 
a diversidade em sala de aula mais referida por todas as professoras. Desta forma, 
demonstram grande entusiasmo e vontade, não só em implementar, mas também em 
criar/implementar novos materiais didácticos e novas estratégias de sensibilização à 
diversidade linguística.  
Constata-se que estas professoras, após a experimentação de um material didáctico 
de sensibilização à diversidade linguística, chamam a atenção para o conhecimento que 
essa experiência lhes trouxe, não só relativamente à temática em si, mas sobretudo à gestão 
curricular desta abordagem que poderá constituir uma forma do professor desenvolver a 
sua capacidade de criticar, reflectir e, por isso mesmo, de melhorar enquanto profissional.  
 A experimentação dos materiais serviu também, segundo o discurso destas 
professoras, para constatar que os aprendentes estão, na maior parte dos casos, receptivos a 
este tipo de abordagem, mostrando entusiasmo, gosto e criatividade face às estratégias 
desenvolvidas. Assim, estas professoras sugerem que as abordagens plurais fossem 
explicitamente integradas nos manuais e nos programas de forma a consciencializar alguns 
professores do seu valor educativo/formativo.  
 Esta última sugestão advém, a nosso ver, de uma das preocupações que nos revelam 
relativamente ao conhecimento, à formação e à acção dos professores, isto é, à 
receptividade ou não dos mesmos face a esta nova forma de gerir a educação em línguas no 
currículo do 1º CEB. Na perspectiva destas professoras (e na nossa perspectiva também), 
isso passaria, num primeiro momento, pela divulgação da temática e pela criação de 
programas de formação de professores mais ambiciosos, capazes de os sensibilizar e 
preparar para educar para o plurilinguismo. Acreditamos que, muitas vezes, será necessário 
(re)construir as concepções dos professores relativamente, não só à educação em línguas, 
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mas também em relação ao currículo e ao seu próprio papel enquanto professor e, 
consequentemente, enquanto gestor curricular. 
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Chegadas à fase final do nosso trabalho, pensamos que os objectivos e os resultados 
esperados foram descritos ao longo de todo este nosso estudo. Dada a abrangência do tema 
e a natureza das questões de investigação e dos objectivos, o nosso estudo empírico 
resultou num trabalho moroso, de construção permanente, sofrendo algumas oscilações, 
quer ao nível das decisões tomadas, quer ao nível dos critérios e dos procedimentos 
metodológicos adoptados. Porém, reconhecemos que essa complexidade constituiu um 
exercício de reflexão e de maturação, não só a nível investigativo, mas também ao nível 
pessoal.  
Pelo que fomos afirmando ao longo de todo o trabalho, podemos depreender que 
este resultou de alguns pressupostos e de algumas convicções-base que fizeram dele um 
desafio constante para nós. 
Dessas convicções, destaca-se particularmente a nossa crença, desde sempre, na 
importância e no valor educativo das línguas na formação dos indivíduos. Neste sentido, e 
face a uma sociedade que tem cada vez mais consciência da diversidade linguística e 
cultural, este trabalho teve sempre como pano de fundo a afirmação da importância de 
sensibilizar os aprendentes para essa diversidade com o fito de desenvolver neles espírito 
de abertura face a outras realidades, face a outras formas de estar, de ser e de viver. Isto é, 
acreditamos que a sensibilização à diversidade linguística poderá desenvolver nos sujeitos 
atitudes de respeito face ao Outro, contribuindo para uma plena educação para a cidadania, 
para os valores democráticos e para a paz, facilitadora da intercompreensão entre os povos 
e passível de evitar conflitos. Em síntese, contribuirá para a construção de um mundo 
melhor.  
Reconhecemos que, para que tal seja possível, é fundamental começar por alertar e 
formar os professores no sentido de estarem, eles próprios, sensibilizados para estas 
questões, sentindo-se capazes de se assumirem como verdadeiros gestores do currículo. E 
esta gestão do currículo passa por uma gestão da educação em línguas inovadora e sempre 
numa perspectiva plurilingue, promovendo atitudes positivas face às outras línguas e 
culturas e face à diversidade linguística. 
Neste contexto, e com o propósito de responder às nossas questões investigativas, 
procurámos conhecer e analisar as concepções das professoras entrevistadas acerca da 
educação em línguas no 1º Ciclo; da integração de abordagens plurais no currículo do EB e 
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do papel do professor enquanto gestor curricular, incluindo nessa gestão a sensibilização à 
diversidade linguística.  
De um modo geral, a análise dos nossos dados permitiu-nos constatar que todas as 
professoras valorizam a sensibilização à diversidade linguística no 1º CEB, defendendo 
que esta se deverá desenvolver numa perspectiva de despertar o interesse pelas outras 
línguas, culturas e povos ao invés de se insistir na introdução de língua estrangeira. Apesar 
de estas professoras reconhecerem a importância deste tipo de abordagem, verificamos que 
têm percursos distintos ao nível académico, percursos esses que influenciaram 
manifestamente as concepções que cada uma reconstrói das línguas no 1º CEB. Pelo que 
vão afirmando a esse propósito, podemos depreender que consideram a formação de 
professores (inicial e contínua) um contributo indispensável para que se avance nesta área 
no sentido da generalização de práticas curriculares de sensibilização à diversidade 
linguística. Estas professoras vêem os suportes didácticos de sensibilização à diversidade 
linguística como sugestão e orientação para essas práticas. Assim, afirmam sentir 
necessidade de conhecer mais suportes desta natureza, reconhecendo-os como uma 
possibilidade de aperfeiçoar, enquanto professoras, nestas abordagens plurais.   
É claramente visível que os nossos sujeitos vêem a integração desta área como uma 
forma de trabalho transversal a todo o currículo. Por isso mesmo, defendem que deveria ser 
devidamente planificada e introduzida de forma clara no próprio currículo do Ensino 
Básico.  
 
Não obstante tudo o que referimos anteriormente, estamos conscientes de algumas 
limitações no nosso trabalho. Muitas das dúvidas, das hesitações, dos avanços e recuos 
sentidos ao longo deste trabalho julgamos advirem, de forma mais ou menos directa, da 
pouca experiência que tínhamos no que respeita à investigação. Para além disso, sentimos 
que, ao reflectir agora sobre o nosso próprio trabalho, este poderia ter tomado outras 
formas, nomeadamente no que respeita a metodologia de investigação que foi sempre, para 
nós, um campo a explorar e de descoberta constante. Assim, julgamos que, em futuros 
trabalhos de investigação, seria importante intervir junto dos professores no sentido de os 
formar para educar para o plurilinguismo (por exemplo, situações de formação, trabalhos 
de investigação-acção,...). 
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Esperamos que, apesar destas limitações, este trabalho possa contribuir para uma 
gestão inovadora das línguas no currículo do Ensino Básico, de forma a preparar os 
professores/formadores para uma sociedade e, consequentemente, para uma escola que se 
apresenta em constante mudança e, por isso, com necessidade de se adaptar à diversidade 
linguística, valorizando-a.  
Para nós em particular, e porque acreditamos que as concepções dos professores 
influenciam visivelmente as suas práticas, este estudo é agora por nós encarado como uma 
porta para novos estudos. Isto é, ao termos podido conhecer e analisar as concepções de 
alguns professores de forma a compreendê-las e a compreender possíveis factores inerentes 
à construção das mesmas, tencionamos desenvolver outros trabalhos de investigação neste 
âmbito no sentido de intervir junto dos professores, divulgando esta abordagem e 
formando-os para serem capazes de educar para a diversidade linguística. Importa que 
todos acreditemos nesta abordagem como um poderoso instrumento curricular capaz de 
promover o plurilinguismo e de contribuir para a construção de um mundo melhor.  
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ANEXOS
 
Anexo 1
Descrição das sessões
 
 
 
Sessões de sensibilização à diversidade linguística e cultural no 1ºCEB 
 
Contextualização: 
Tendo em conta a actual política educativa europeia para o ensino/aprendizagem das 
línguas, julgamos necessário e pertinente desenvolver um trabalho no sentido de 
informar e formar os professores do 1º Ciclo do Ensino Básico para os preparar de 
forma a saberem agir em contextos cada vez mais marcados pela diversidade linguística 
e cultural. Porém, temos consciência de que transformar algumas das suas atitudes e 
representações face à diversidade linguística e cultural e à integração desta abordagem 
no currículo do Ensino Básico constitui um dos maiores desafios deste trabalho. 
Pretendemos, assim, formar os professores para que sejam capazes de uma acção 
educativa ao serviço de uma Europa diversificada no seio da qual se respeita e valoriza 
o Outro. A par disso, pretendemos incentivar os professores a abordar a questão da 
diversidade linguística (e cultural) de forma a contribuírem para uma educação para a 
cidadania. 
 
Tema das sessões:  
Sensibilização à diversidade linguística e cultural no 1º Ciclo do Ensino Básico (CEB). 
 
Destinatários:  
As sessões de sensibilização à diversidade linguística e cultural dirigiram-se a um grupo 
de professores do 1º CEB que se encontravam no Mestrado de Educação em Línguas no 
1º CEB da Universidade de Aveiro. Estas sessões tiveram lugar na disciplina de 
Educação e Pluralidade Linguística (2º semestre).  
 
Objectivos:  
Objectivo geral: formar os professores para a sensibilização à diversidade linguística e 
cultural no 1º Ciclo do Ensino Básico, promovendo conhecimentos, competências e 
atitudes que lhes permitam saber agir e resolver problemas relacionados com o 
tratamento da diversidade linguística, das línguas estrangeiras e das línguas minoritária 
dos alunos nos processos de gestão curricular no nível do 1º CEB. 
Objectivos específicos:  
- Criar e desenvolver o gosto por outras línguas como forma de expressão, cultura e 
comunicação; 
- Consciencializar os professores da importância do seu papel numa comunidade 
educativa que procura valorizar a diversidade linguística e cultural a fim de contribuir 
para uma cidadania europeia mais participada;   
- Desenvolver competências variadas no sentido de preparar os professores para a 
prática curricular de sensibilização à diversidade linguística;  
- Proporcionar aos professores momentos de aprendizagem, reflexão, análise e 
discussão sobre a temática central, confrontando-os com situações variadas, com textos 
e suportes didácticos de sensibilização à diversidade; 
- Conhecer as necessidades de formação dos professores para as práticas de 
sensibilização à diversidade linguística; 
 
Conteúdos temáticos:  
Nestas sessões foram abordados os seguintes temas:  
? A diversidade no sujeito (Biografia); 
? A diversidade linguística e cultural no nosso quotidiano e no Mundo actual 
(nomeadamente na Europa);  
? A diversidade linguística e cultural na escola:  
  - A construção e implementação de políticas linguísticas educativas;  
  - O lugar das línguas estrangeiras no 1ºCEB; 
  - O plurilinguismo e o pluriculturalismo; 
  - A diversidade linguística e cultural no currículo do 1ºCEB: construção,  
   implementação e avaliação de projectos e/ou suportes de sensibilização. 
 
Metodologia e/ou estratégias:  
A metodologia adoptada consistiu na dinamização de duas sessões da disciplina 
Educação e Pluralidade Linguística do Mestrado em Educação em Línguas no 1º Ciclo 
do Ensino Básico. Nestas sessões, proporcionam-se momentos de reflexão (individual e 
em grupo) e de discussão em grande grupo (turma). Assim, realizaram-se as seguintes 
actividades: construção de uma biografia (pessoal, linguística e profissional); 
diálogo/discussão em torno das temáticas centrais; análise e comentário de vários 
documentos oficiais (competências do Ensino Básico; Lei de Bases do Sistema 
Educativo); análise crítica de suportes didácticos de sensibilização à diversidade; 
reflexões acerca da inserção da diversidade linguística no currículo do 1º CEB e 
apreciação (por escrito) das duas sessões.  
 
Recursos:  
Na primeira sessão, foi utilizada uma ficha para que cada mestrando construísse a sua 
Biografia. Recorreu-se também a uma apresentação construída em PowerPoint acerca 
da diversidade no sujeito, no nosso quotidiano e no mundo actual. 
Para a segunda sessão, foi igualmente construída uma apresentação em PowerPoint que 
englobou as temáticas da diversidade linguística e cultural na escola e no currículo do 1º 
Ciclo do Ensino Básico, do papel do professor (enquanto gestor do currículo e 
facilitador das aprendizagens), das políticas linguísticas, dos projectos e materiais de 
sensibilização à diversidade linguística. Para além disso, foi apresentado (também em 
PowerPoint) um trabalho realizado no âmbito da disciplina Gestão Curricular das 
Línguas1 que testemunhou os resultados da experimentação de um suporte didáctico. 
Finalmente, foram distribuídos materiais didácticos pelos vários grupos e foram ainda 
utilizadas três fichas: uma para o trabalho de grupo (apreciação de um suporte 
didáctico) e duas para trabalhos individuais (reflexão acerca da formação necessária 
para os professores do 1º CEB abordarem esta temática em sala de aula e ficha para que 
os mestrandos fizessem uma breve apreciação das duas sessões). 
 
Duração: Duas sessões (cerca de 3 horas cada) 
 
Descrição das sessões 
1ª sessão (07/03/2005) 
O primeiro momento desta sessão foi de apresentação: a formadora/dinamizadora e os 
mestrandos apresentaram-se mutuamente. Em seguida, a formadora expôs, de forma 
sucinta, como estava previsto o desenvolvimento das duas sessões de sensibilização à 
diversidade linguística e cultural (a primeira sobre a diversidade linguística em geral e a 
segunda sobre a diversidade no currículo do 1º CEB).  
Num segundo momento, e a propósito das apresentações feitas anteriormente, a 
formadora perguntou aos mestrandos o que entendem por Biografia, sendo este conceito 
explorado e discutido em conjunto posteriormente. Neste contexto, solicitou-se aos 
                                                 
1 Esta disciplina constou do currículo do Mestrado em Gestão Curricular da Universidade de Aveiro 
(2003-2005). 
mestrandos que construíssem (segundo as directrizes de uma ficha que lhes foi 
distribuída) a sua biografia. Esta contava com aspectos pessoais, linguísticos e 
profissionais que os sujeitos considerassem relevantes no seu percurso. 
Depois de terminadas as biografias, alguns mestrandos leram em voz alta o seu trabalho. 
Após um diálogo acerca das biografias expostas, os mestrandos concluíram que, apesar 
das mesmas directrizes para a sua construção, de cada biografia foi única porque cada 
sujeito teve um percurso singular (diferente de todos os outros) e enfatizou (ou não) 
determinados aspectos do mesmo, isto é, existe diversidade em cada um de nós, cada 
indivíduo é único e está rodeado de uma grande diversidade, multiplicidade.  
A propósito desta diversidade, num terceiro momento, a formadora apresentou algumas 
imagens ilustradoras da presença da diversidade no nosso quotidiano (sobretudo, 
diversidade linguística e cultural). Assim, através destas imagens, os mestrandos 
puderam tomar consciência da presença da diversidade no nosso dia-a-dia e em vários 
contextos e tiveram oportunidade dar outros exemplos e de discuti-los, transpondo esta 
diversidade para o contexto de sala de aula (diversidade e heterogeneidade dos alunos).   
Num quarto momento, a formadora recordou a construção da biografia (realizada no 2º 
momento), chamando especial atenção para a componente linguística. A partir daí, 
explorou a ideia de Biografia Linguística, alertando para o facto desta ser adoptada no 
ensino como uma estratégia para consciencializar o sujeito (neste caso, o aprendente) 
das relações que estabelece com as várias línguas. Para tal, a formadora apresentou um 
exemplo de Biografia Linguística e alguns tópicos abordados na mesma (línguas 
faladas; compreendidas; não faladas, mas que ouvidas ou vistas em código escrito; 
línguas aprendidas e explicitação do contexto em que se aprendeu…).  
Da constatação da diversidade linguística em cada sujeito, partiu-se para a ideia de 
diversidade linguística em pequenos grupos, em cidades, em países, no Mundo. Assim, 
no quinto momento da sessão, a título ilustrativo, a formadora apresentou algumas 
curiosidades (dados estatísticos divulgados pela Comissão Europeia) acerca da 
diversidade linguística na Europa.  
Num sexto momento, foi colocada a seguinte questão ao grupo de mestrandos: “como é 
que a diversidade no mundo actual pode influenciar/influencia a sua função enquanto 
professor/educador?” Segue-se, pois, um momento de reflexão individual que 
despoletou, posteriormente, uma breve discussão em torno desta questão.  
 
2ª sessão (14/03/2005) 
Num primeiro momento, pediu-se a um mestrando que recordasse, em voz alta, os 
assuntos tratados e as actividades realizadas na aula anterior. A questão levantada no 
final da sessão anterior dá origem à principal temática desta segunda sessão: a inserção 
curricular da diversidade linguística e cultural no 1º CEB.  
Deste modo, num segundo momento, foram apresentados e discutidos alguns aspectos 
sobre a possibilidade de inserir a sensibilização à diversidade linguística e cultural no 
currículo do 1ºCEB. Nesta fase, foram objecto de reflexão e discussão questões como: a 
crescente valorização do ensino das línguas; a construção de políticas linguísticas 
educativas; o plurilinguismo e o pluriculturalismo; as vantagens e os objectivos 
abordagem; as asserções declaradas nos documentos oficiais relativamente à temática e 
a construção de projectos de sensibilização à diversidade. 
No terceiro momento da sessão, a propósito de projectos de sensibilização à diversidade 
linguística, a formadora referiu-se particularmente ao Projecto Jaling e aos resultados de 
algumas experimentações de materiais didácticos de sensibilização. Neste contexto, a 
formadora apresentou um trabalho realizado no ano lectivo anterior no âmbito do 
Mestrado em Gestão Curricular. Esse trabalho consistiu num estudo acerca das 
representações dos professores do 1º CEB face à inserção curricular do trabalho com a 
diversidade linguística no 1ºCEB. Par tal, uma das professoras sobre quem recaiu o 
estudo, experimentou um suporte didáctico do Projecto, tendo-se procedido, 
posteriormente, à observação das aulas dessa experimentação e à realização de várias 
entrevistas (não só a esta, mas também a outras professoras do 1º CEB).  
Num quarto momento, os mestrandos organizaram-se em grupos, sendo distribuídos 
suportes didácticos de sensibilização à diversidade e uma ficha orientadora para que 
procedessem à análise do mesmo. Havendo 6 grupos de trabalho, distribuíram-se 3 
suportes didácticos diferentes, sendo que dois grupos tinham o mesmo suporte.  
Num quinto momento, após o trabalho de grupo, procedeu-se à apresentação e 
discussão do mesmo. Cada grupo apresentou o suporte didáctico que analisou e as 
conclusões a que chegou. Os suportes e alguns materiais circularam por toda a turma 
para que todos visualizem como poderiam utilizar-se em sala de aula.  
Num sexto momento da sessão, cada mestrando elaborou uma pequena reflexão escrita 
acerca das dificuldades que poderão surgir na implementação de estratégias de 
sensibilização à diversidade linguística e das necessidades de formação que daí poderão 
emergir (por parte dos professores).  
Seguidamente, a formadora aconselhou a troca de suportes didácticos entre os 
mestrandos e facultou dossiers com outros suportes para que os mestrandos possam 
conhecer um leque maior de materiais.  
Finalmente, os mestrandos preencheram uma ficha de apreciação das duas sessões 
desenvolvidas em torno da temática da diversidade.  
 
 
Nota: um dos grupos de mestrandos desenvolverá o seu trabalho de avaliação na disciplina de Educação e 
Pluralidade Linguística no âmbito da temática da sensibilização à diversidade linguística e cultural no 
1ºCEB. O trabalho deste grupo será, então, acompanhado pela formadora destas sessões e supervisionada 
pela responsável da disciplina.   
 
 
 
 
Anexo 2
Questionário de caracterização da amostra
 
 
 
        Universidade de Aveiro                                                                                                                           
 
  
QUESTIONÁRIO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. Idade: 
 
2. Sexo: Masculino                Feminino 
 
3. Habilitações Académicas: 
_________________________________________________________________________ 
 
4. Situação profissional: 
_________________________________________________________________________ 
 
 
5. Qual o seu tempo de Serviço? 
_________________________________________________________________________ 
 
6. Já leccionou outros níveis de ensino para além do 1ºCiclo (por ex. 2º ou 3º Ciclo)? Se 
sim, explicite-os.   
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
 
7. Já frequentou alguma acção de formação ou algum curso/disciplina na área das 
Línguas? Explicite. 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
 
Este inquérito por questionário destina-se a obter alguns elementos acerca dos professores do 
1ºCEB que se encontram no Mestrado de Educação em Línguas de forma permitir uma 
caracterização do grupo. O presente inquérito desempenhará, deste modo, um papel fundamental 
para o desenvolvimento de um trabalho de investigação do curso de mestrado em Gestão 
Curricular, pelo que, solicitamos que proceda ao seu preenchimento de uma forma espontânea e 
sincera. Os dados recolhidos são confidenciais. Agradecemos, desde já, a sua colaboração.  
        Universidade de Aveiro                                                                                                                           
 
8. O que o/a levou a frequentar o mestrado de Educação em Línguas? Explicite as 
suas motivações. 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
Anexo 3
Guião da entrevista inicial
 
 
 
Guião da entrevista inicial 
 
Parte I – Biografia linguística 
 
1. Qual a sua língua materna? 
 
2. Aprendeu outra língua na sua primeira infância? Se sim, em que contexto? 
 
3. Domina alguma língua estrangeira? Qual/quais? Em que contexto a(s) aprendeu? 
 
4. Que línguas aprendeu? Em que contexto? 
 
5. Que línguas gostaria de aprender? Porquê? 
 
6. No seu dia a dia contacta com diferentes línguas? Como? 
 
7. Acha importante dominar falar/compreender mais do que uma língua? Porquê? Que 
línguas? 
 
Parte II – As línguas em contexto escolar 
 
8. Na sua vida pessoal e profissional costuma (ou pensa vir) a utilizar outras línguas 
para além do Português? Quais? Em que situações? 
 
9. Concorda com a introdução de uma LE no currículo do 1º CEB? Porquê? 
9.1. Concorda com o facto de a língua escolhida ser o Inglês? Justifique. 
 
10. Conhece o conceito de competência plurilingue? Consegue defini-lo? 
 
11. Na sua opinião, a introdução do Inglês no 1º Ciclo favorece a educação plurilingue 
ou pode ser um entrave à mesma? 
 
12. O que pensa da integração de uma área de sensibilização à diversidade linguística e 
cultural no currículo do EB? Justifique. 
 
13. Como vê a abordagem à diversidade linguística no currículo do 1º CEB? Como 
poderia inserir-se no currículo? Que vantagens/ mais valias educativas, sociais, 
políticas…? 
 
14. Na sua opinião, o que podem fazer os professores (generalistas) relativamente à 
sensibilização à diversidade linguística? E os professores de Línguas (em 
particular)?  
 
15. Com a formação que tem neste momento, o que pensa poder fazer em relação à 
diversidade linguística e às línguas no 1º CEB? 
 
Parte III – Materiais didácticos 
 
16. O que a levou a escolher este material didáctico para experimentar com os alunos? 
 
17. Qual a sua primeira impressão sobre o material que viu de sensibilização à 
diversidade linguística? 
 
18. Estaria disposto/a a conhecer e experimentar outros materiais didácticos do mesmo 
tipo? Porquê? 
 
19. Que tipo de dificuldades julga poderem surgir durante a experimentação deste 
material didáctico?  
 
  
Anexo 4
Transcrição da entrevista inicial 
 
 
 
Tabela de convenções utilizadas na transcrição 
 
 
 
Dados situacionais/comportamentos 
verbais 
Notação utilizada 
Investigador I 
Entrevistado E 
Questão ? 
Suspensão da frase com entoação 
descendente 
… 
Suspensão da frase com entoação 
ascendente 
+ 
Silêncio <SIL> 
Pausas breves ( <  2 segundos) / 
Pausas longas ( > 2 segundos) // 
Confirmação de que o interlocutor segue o 
discurso 
Uhm 
Gaguejo/hesitação Ahm 
Texto não transcrito (…) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Entrevista Inicial – Transcrição 
 
PROFESSORA SOFIA 
 
Parte I – Biografia linguística 
 
I – Bom / como já conversámos um pouco sobre esta entrevista / vamos então 
começar / fica à vontade / dá exemplos se achares necessário / está à vontade / Ahm / 
Em primeiro lugar gostava de te perguntar qual é a tua língua materna. 
E – Ahm / é o português. 
I – Aprendeste outra língua na tua primeira infância? Quando eras pequena / ahm. 
E – Não.  
I – Dominas alguma língua estrangeira? Consideras que dominas alguma? 
E – Ahm / eu … antes de tirar o curso do 1º Ciclo / tirei o curso de turismo e tive contacto 
com várias línguas / nomeadamente o inglês / o francês / o alemão / ahm / e também fiz o 
estágio em Inglaterra durante seis meses/ ahm / o que me permitiu desenvolver o inglês / 
portanto / falo // bem o inglês / domino bem / Em termos de leitura também domino bem o 
francês / o alemão / ahm / é que foi aquele contacto esporádico / não domino …   
I – Que outras línguas é que gostarias de aprender? 
E – Ahm // olha / eu gostava / gostava de aprender o italiano / gosto daquela sonoridade + 
mas de resto / como já falo inglês / o francês / português / também percebo o espanhol… 
passo lá férias / pronto / não tenho assim aquele desejo de saber falar chinês nem árabe / 
pronto / acho engraçado / e já tive algum contacto / mas não tenho desejo de aprender…  
I – Uhm // Estás a leccionar? 
E – Sim / sim. 
I – No teu dia a dia contactas com diferentes línguas? 
E – Mas em termos profissionais ou / ahm? 
I – Não / em termos gerais. Se contactas e em que situações é que contactas…  
E – Em termos académicos principalmente porque estou aqui no mestrado e tenho que ler 
montes de coisas em francês principalmente / também leio algumas coisas em inglês / e 
não tenho contactado com amigos / ahm / por acaso deixei amigos em Inglaterra e muitas 
vezes escrevíamo-nos / mas agora não tenho tempo / portanto o contacto agora é mais na 
escrita / não tenho outro a não ser para estudar…  
I – E no dia a dia /apercebes-te assim de situações em que tenhas contacto com 
línguas / quer seja na escrita / quer seja ao nível auditivo?  
E – Sim / ahm / ainda ontem fui fazer compras e <risos> vi lá umas senhoras / bem / devia 
ser romeno que elas estavam a falar numa língua diferente da nossa / hoje em dia / cada 
vez ouvimos / vamos na rua e vemos os chineses / cada vez mais temos aqui emigrantes do 
Leste / ouvimos diariamente. 
I – Uhm / Exacto / ahm / Achas importante dominar / falar / ou compreender mais do 
que uma língua?  
E – Ora bem / eu acho que sim / acho que é importante… quanto mais línguas soubermos / 
melhor / ahm / porque se / é mais um instrumento que nós temos para compreender / para 
olhar e compreender o outro / não é?  
I – Uhm / e considera assim alguma língua em particular mais importante de 
aprender? E – Ora bem / eu não gostava de dizer isto <risos> mas tenho que dizer / o 
inglês é uma língua franca / quer nós queiramos quer não / o inglês … a gente vai a França 
/ se não souber falar francês / pergunta “Do ou speak English?” / não é? / portanto o inglês 
acaba por ser mais importante… / eu não devia dizer isto / mas. 
 
Parte II – As línguas em contexto escolar 
 
I – Pronto / em relação às línguas em contexto escolar / ahm / aqui mais / pronto / na 
vida pessoal já referiste alguns aspectos / mas agora na tua vida profissional costumas 
ou pensas vir a utilizar outras línguas para além do português? / Por exemplo / em 
sala de aula?  
E – Eu / o ano passado / estive a dar aulas em P. e havia / ahm / aquilo era uma política lá 
da escola / no 4º ano / havia o contacto / o / ahm / como é que elas diziam / uma iniciação 
ao inglês e ao francês / no 1º semestre era o inglês e no 2º era o francês / mas não partiu de 
mim / foi da escola / Mas a pergunta era?... 
I – Se costumas usar em algum contexto / algumas palavras / algumas expressões / 
outras línguas / a nível geral.  
E – Ahm / eu até vir para o mestrado / ahm / sinceramente / eu não tinha a ideia / também 
nunca estive numa escola onde houvesse alunos de outras nacionalidades / por isso eu 
nunca tive essa percepção / só agora com o mestrado é que eu tive a percepção da 
diversidade linguística e de que cada vez mais temos que estar abertos a esse tipo de 
atitudes / Mas nunca utilizei / não.  
I – E futuramente? / Pensas poder vir a utilizar?  
E – Com certeza. 
I – Em que contexto? Em que situações? 
E – Numa abordagem à diversidade linguística / ahm / motivar os alunos para a 
diversidade linguística / ahm / fomentar situações que os possam / ahm / que os possam 
influenciar positivamente face à cultura do outro e uma vez que estamos numa comunidade 
aberta / acho que sim… Mas foi a partir do mestrado que… / porque eu não tinha ideia / 
não tinha ideia.  
I – Passava-te um pouco à margem se calhar…  
E – Se calhar / eu não condeno os outros professores / ahm / porque eu / foi por vir para o 
mestrado que me apercebi desta realidade // e também como nunca dei aqui aulas / porque 
aqui em Aveiro / as colegas que dão aqui aulas / se calhar / apercebem-se disso.  
I – Sim / sim. 
E – Eu como estive em meios assim / aqui em aldeias e assim / nunca me apercebi dessa 
diversidade e sinceramente / nunca utilizei. 
I – Concordas com a introdução de uma língua estrangeira no currículo do 1º Ciclo? 
E – Acho que não / e aquela nova política do Governo / de introduzir o inglês / discordo 
completamente // quer dizer / discordo / ahm / bem / não acho necessário / aprender inglês 
no 5º ano acho que está bem / temos muito tempo / eu acho que atempadamente / os alunos 
vão lá / mais importante que introduzir a língua seria / ahm / que os professores tivessem 
uma abordagem para a diversidade linguística.  
I – Uhm. 
E – Mais do que a aprendizagem formal dos números / que é isso que aprendem / as cores / 
mais do que essa aprendizagem formal / seria uma abertura dos alunos para a diversidade 
linguística + 
I – Uhm…// Conheces o conceito ou já ouviu falar de competência plurilingue? / Ou 
associas a alguma coisa? / Consegues defini-lo? 
E – Já / já… Já ouvi falar… / ahm / defini-lo é que <risos> Tenho a ideia que é / que ter 
competência plurilingue é ser capaz de falar mais do que duas línguas / não é? / Estar 
aberto à diversidade linguística e cultural / sócio-cultural… 
I – Portanto / associas a várias línguas / ao conhecimento de várias línguas e culturas? 
E – <risos> e a mim própria / acho que tenho competências plurilingues / porque / quer 
dizer / a partir de agora / eu tenho essa consciência / ahm / só agora é que / com a aula / 
com a disciplina de Língua, Cultura e Educação / com a professora H. / eu acho que ela nos 
abriu assim / horizontes / pelo menos / eu falo por mim / ahm / eu através das aulas dela 
aprendi a nomear as coisas / eu tinha competências plurilingues / eu acho que sim / até 
porque gostava de outras línguas / desde sempre gostei muito de inglês / fui para a 
Inglaterra porque era um sonho / fiz o curso de Turismo por causa das línguas e tal / ahm / 
mas foi só a partir daquela disciplina que eu aprendi a nomear as coisas / eu tinha aquela 
competência mas não sabia que tinha +  
I – Uhm. 
E – Eu nunca tinha pensado o que era a Língua Materna / e através dessa disciplina aprendi 
a nomear competências que eu já tinha mas não sabia que tinha… / acho que é isso… / 
ahm // e portanto competência plurilingue é / ahm / é aquela abertura em relação ao Outro / 
à diversidade linguística e cultural / não é? 
I – E vendo essa competência dessa forma / na tua opinião / a introdução do inglês no 
1º Ciclo / favorece essa competência plurilingue ou / de certa forma / contraria-a? 
E – Eu não creio que contrarie / mas também não favorece porque / pelo menos pela 
experiência que eu tive o ano passado / o que é que se dá na iniciação ao inglês no 1º 
Ciclo? / Ahm / são os números / são as letras / o que é que isso nos diz dos ingleses? / o 
que é que as cores nos dizem dos franceses? / Não nos dizem nada + / mais do que lhes 
ensinar isso seria importante fazer uma abordagem relativamente à cultura inglesa / não sei 
+ e / ahm / se calhar / por consequência / viriam os números / viriam as cores / não é? e não 
era só o inglês / ou o francês / mas a toda a diversidade linguística / que aliás / se calhar há 
bem mais  romenos do que ingleses / se calhar vêem mais chineses do que franceses / não 
sei / acho que era mais importante a abordagem da diversidade linguística do que a 
aprendizagem de uma língua.  
I – Bom / se calhar esta pergunta já vai um pouco ao encontro disso // O que pensas 
da integração de uma área de sensibilização à diversidade linguística e cultural no 
currículo do 1º Ciclo? 
E – Sim / isso sim / concordo plenamente / mais do que a aprendizagem das línguas + 
I – E porquê? 
E – Ahm / cada vez mais vivemos numa aldeia global / não é? / e / ahm / e é como dizia há 
bocado / vamos ao supermercado e ouvimos por todo o lado outras línguas / e são pessoas 
que nos trazem  outras culturas e devem ter que dar muito a conhecer deles / e / ahm / se 
nós  convivemos diariamente com eles cada vez mais / acho que é importante sabermos / se 
calhar / nós como professores temos essa missão / ahm / abrir horizontes aos alunos. 
I – Como achas que essa abordagem se poderia inserir no currículo do 1º Ciclo?  
E – Ahm / há muitas estratégias / olha / eu por exemplo / na / ahm / no âmbito da disciplina 
de Língua, Cultura e Educação / nós fizemos uma abordagem aos sistemas de escrita e 
falámos do chinês / falámos dos alfabetos / e / ahm / os alunos adoraram / ahm / e pronto / 
ahm / essa seria uma estratégia / ahm / por exemplo / aquela que nós vamos levar agora dos 
empréstimos… / ahm / sensibilizar os alunos / mostrar-lhes / que / ahm que as palavras que 
nós utilizamos / expressões que utilizamos diariamente / que não são só nossas + / que são 
de uma comunidade em geral… / não é só o português não é?  
I – E mais valias educativas ou sociais / políticas / portanto / a nível de formação dos 
aprendentes achas que eles poderiam obter [com a sensibilização à diversidade]? 
E – O respeito pelo Outro principalmente / em termos de cidadania / do respeito pelo Outro 
/ conhecer o Outro e aprender a respeitar / não é? / Muitas vezes o facto de / de / ahm / nós 
não temos culturas iguais / não é? / E às vezes… / estou-me a lembrar de uma colega 
minha que falou numa aula / foi para a Grécia / e ahm / há expressões que eles utilizam que 
são o contrário / que são completamente contrárias àquilo que nós utilizamos muitas vezes 
/ e se nós conhecermos ou dermos a conhecer aos alunos / se calhar eles numa situação 
/ahm / não / não vão pecar por não saber / / nós ao fazermos assim [acenar com a cabeça 
para cima e para baixo] / para os gregos quer dizer não  
I – Sim / na Bulgária acho que também / é exactamente o contrário. 
E – Pois / e os gregos também é exactamente o contrário // e se nós / ahm / como é que hei-
de dizer // os alertarmos para esse tipo de situações / são curiosidades e eles vão adorar 
saber esse tipo de coisas / e vão estar abertos / e numa situação perante um grego / se 
calhar / vão-se lembrar disso / e isto é uma coisa mínima / mas muitas vezes dão-se 
tragédias e conflitos precisamente por causa das pessoas não conhecerem as outras / as 
tradições e depois levam a mal / por exemplo no mundo árabe nós não podemos olhar / os 
homens não podem olhar para as mulheres / ahm / quando nós formos lá / se nós 
soubermos disso / vamos evitar esse tipo de coisas. 
I – Exacto…  
E – Acho que é por aí…  
I – Olha / e na tua opinião, o que podem fazer os professores em geral / sem formação 
em línguas / inclusivamente / se quiseres especificar / os professores do 1º Ciclo 
relativamente a esta abordagem / ahm / da diversidade linguística?  
<SIL>  
O que achas que / por exemplo / como professora do 1º Ciclo / podes fazer? 
E – Ahm / eu acho que não é importante saber línguas / ahm / para fazer esta abordagem. 
I – Exacto / Muito do medo dos professores do 1º Ciclo é isso. 
E – Pois / começam / ai eu não sei inglês como é que eu vou ensinar inglês / alguém ia lá / 
mas depois / para dar uma certa continuidade… mais importante do que ensinar os 
números ou as cores é ensinar / ahm / certos aspectos culturais e linguísticos / não é? / 
Acho que / ahm / os professores do 1º ciclo não têm que se preocupar com o saber línguas.  
I – Então e os professores de Línguas em particular? / Que colaboração é que eles 
poderão ter neste processo?  
<SIL> 
I – No caso de a terem / claro / depende das situações. 
E – Ahm… 
<SIL> 
I – Consideras importante também / que apesar de tudo / haja um intercâmbio / uma 
entreajuda entre os professores de línguas e os professores do 1º Ciclo?  
E – Ahm / olhe / intercâmbio / não sei / mas muitas vezes… / aquilo que eu acho é que 
muitas vezes os professores do 2º ciclo / do 3º ciclo e Secundário acham-se superiores aos 
professores do 1º Ciclo / até nos chamam “básicas” a nós… Não sei como é que eles agora 
/ com esta nova política do Governo serão eles e ou os professores do Secundário / os 
professores do 2º ciclo / que vão dar aulas ao 1º Ciclo / eles não têm preparação para lidar 
com crianças e nem gostam / a maioria das vezes / “ aquela canalha” + / aqueles miúdos e 
não sei o quê / referem-se mesmo a eles mesmo assim desta forma / ahm /aliás / aquilo que 
eu vejo desta política é que é / já ouvi inclusivamente dizer que é uma forma de combater o 
desemprego / porque estão muitas pessoas de inglês no desemprego… / seria uma política 
para combater o desemprego / ahm / agora / podia haver intercâmbio entre os professores / 
não sei de que forma é que isso se poderia fazer / mas não é / ahm / não é pela / não é pela 
língua / não acho que os professores / se calhar entenderiam isso / ai… / os professores do 
1º Ciclo pensarão que terão essa ajuda dos professores em termos de língua / mas não sei 
se / acho que isso não é importante… Os próprios professores de línguas / pela experiência 
que tive como estudante e mesmo hoje em dia / é que os professores preocupam-se 
meramente com o ensino da língua / a primeira aula de inglês é para o “Hello”, “How are 
you?”, “My name is…” e essas coisas, não é? Mais do que / antes de começar a dar a 
língua / ahm / teria que se fazer aquela abordagem de que estamos fartos de falar / aquela 
abordagem / e deixar os estereótipos de lado / aprender inglês é saber que existe o Big 
Bang / aprender francês é saber que existe a Torre Eiffel / claro + que isso é importante / 
não estou a dizer que não seja importante / aliás / se calhar / ahm / se calhar na 1ª aula / se 
perguntarem o que é que os alunos sabem de francês eles vão referir a Torre Eiffel / ahm / 
vão referir o Big Bang / mas se calhar / partir daí não é? / para / ahm / para começar e não 
propriamente aquela coisa dos números / das cores / as canções. 
I – E com a formação que tens neste momento, e também a que estás ainda a 
desenvolver não é? / E também se calhar com aquela que já tiveste / o que tens neste 
momento / o que pensas poder fazer / ahm / em relação à diversidade linguística em 
sala de aula? Que capacidades é que isto te poderá dar ou competências?  
E – Olha com certeza que vai ser completamente diferente / ahm / eu estive anteontem 
numa acção de formação para os manuais do 3º Ano /ahm / e fiquei muito feliz por saber 
que a diversidade linguística já vem no / foi o 1º manual que eu vi / ahm / da Porto Editora 
/ O Fio-de-prumo / que já aborda a diversidade linguística e cultural / o que é / acho que é 
fundamental / porque muitas vezes os professores cingem-se aos manuais / não é o meu 
caso / mas fazem do manual um percurso e não um recurso /  e / ahm / não havendo esse 
tipo de matéria  a dar / eles não a dão / mas se já lá está / pelo menos através do manual… / 
eu com certeza não vou / agora neste momento se o manual que a minha escola adoptar 
não falar da diversidade linguística / eu / com certeza / pelo facto de ter assistido a estas 
aulas / e algumas experiências que tive no Mestrado / a minha prática vai ser muito 
diferente / a muitos níveis / nomeadamente à diversidade linguística / vou adoptar 
estratégias / vou fazer actividades / criar situações / materiais / ahm / que possam 
influenciar os alunos. 
I – Já agora / a propósito disso / vou-te só dizer uma coisa / houve uma actividade que 
nós fizemos muito simples / aqui na Universidade / numa cadeira que acabou agora e 
que se chamava Educação em Línguas / em que o professor virou-se para nós e disse: 
“olhem / na próxima aula / tragam / ahm / bocadinhos de embalagens que tenham os 
ingredientes em várias línguas” / nós na altura pensámos “para que é que é isto?” / e 
foi precisamente para nos mostrar como é fácil / por exemplo / sensibilizar os miúdos 
a esse nível / por exemplo / até é uma coisa que eles gostam / de colaborar nestas 
coisas / vão logo / se calhar / buscar imensos pacotes e abrir pacotes / / isto é uma 
actividade que dá por exemplo para eles estabelecerem comparações / para 
descobrirem em que línguas é que está escrito. 
E – Eu por acaso dei alguns sistemas de escrita e eles também fizeram essa pesquisa e foi 
engraçadíssimo porque os miúdos aderiram / trouxeram imensas coisas para a sala + / 
inclusivamente / um miúdo até trouxe uma caixa de pensos higiénicos / que foi a mãe que 
lhe deu porque não tinha mais nada e dizia em várias línguas / mas os pais inclusivamente / 
ficaram extremamente receptivos e acho que até os pais ficaram admirados e / ahm / eles 
próprios tiraram proveito daquela aula. 
 
Parte III – Materiais didácticos 
 
I – Pronto / ahm / agora em relação aos materiais didácticos // como aquele que vocês 
escolheram entre vários / não sei se chegaste a ver mais algum1…  
E – Não / eu quando cheguei as minhas colegas já tinham escolhido não pelo tema geral 
mas por causa do limite das sessões / só podíamos dar quatro sessões e então /ahm / aquele 
era o que / portanto / foi por exclusão de partes…  
I – Pronto é que o que eu ia perguntar era mesmo o que é que vos levou a escolher 
este material? 
E – Pois / tem a ver com o facto de serem quatro sessões / era o que tinha menos sessões + 
                                                 
1 Esta professora não pôde estar presente nas sessões de sensibilização à diversidade linguística no 1º CEB 
em que foram mostrador alguns materiais didácticos. 
I – E houve algum aspecto que tenhas gostado particularmente no material? Qual a 
tua primeira impressão sobre o material? Quando o folheaste… assim só a primeira 
impressão / sem ser a análise que depois fizeste…  
E – Ahm / a primeira impressão foi boa / li / li assim só / só os objectivos e achei 
interessante / depois / assim numa análise não pormenorizada / porque ainda não é 
pormenorizada / mas tenho assim a tecer alguns comentários / nomeadamente as histórias / 
acho que são de fraca qualidade / não são histórias de autor / são escritas pelas colegas… 
São criativas / mas / não têm assim… não estão bem escritas / acho que as sessões são 
muito longas pelo tempo que está determinado / ahm… 
I – Nós depois também vamos ter oportunidade de / noutra entrevista / falar mais / 
depois da experimentação / agora é mais para saber qual era a primeira impressão. 
E – Pronto / eu ainda não experimentei / mas é isso que eu acho / se calhar / até / até / o 
tempo / ahm / será o necessário e / mas acho que não / acho que as sessões são muito 
longas / e depois / está muito ligado à Língua Portuguesa + / acho que não é lúdico / ahm / 
quer dizer / eu também não sou daquelas que diz que as crianças têm que aprender sempre 
através do lúdico e isso / mas eu / ahm / acho que não está apelativo / as crianças têm que 
escrever uma aventura / é sempre / ai agora escreve uma aventura / não sei / ahm / está 
muito associado à língua portuguesa / acho que havia outras formas de abordar o tema / 
muitas vezes os miúdos não gostam de escrever / não é? / Se calhar / ahm / torna-se 
repetitivo / e depois há uma coisa que eu não achei bem / aliás / que me intrigou / é que na 
primeira e na última aula / fazem-se as perguntas “O que é que mais gostaste nesta aula” / 
“O que é que menos gostaste?” / porquê na primeira e na última? E quando / a pergunta “o 
que é que gostaste mais e o que é que gostaste menos?” / até porque se introduzem novos 
temas / temas não / mas novas estratégias na segunda e na terceira aula / porque é que não 
se pergunta o mesmo? / Não é coerente + / ahm / acho que não está. 
I – Vocês podem alterar / não sei se vos disse na altura que podem adaptar [o 
material] como quiserem / podem por exemplo achar necessário fazê-lo em todas as 
sessões ou só na última para fazer uma retrospectiva das aulas todas… e explicar 
porquê +  
E – Nós também fizemos esse tipo de avaliação / de auto-avaliação nas aulas de sistemas 
de escrita / mas fizemo-lo em todas as aulas + / não é? / Quer dizer / de uma forma 
sistemática / agora na primeira e na última… / ainda por cima “o que é que gostaste mais?” 
e “o que é que gostaste menos?”/ então e na segunda e terceira / não queremos saber? 
I – Pois / mas o objectivo é esse / é vocês adaptarem / até porque depois vou pedir-vos 
para criticarem o material. 
E – Pois mas eu agora já imprimi tudo… ahm / passámos / não tirámos fotocópia / é para 
ficar mais bonito / porque as fotocópias ficaram com pouca qualidade / e eu passei a 
computador e agora já está / não vou mudar + / se pudermos acrescentar à mão… / mas 
achei / foi isso essencialmente que eu achei / acho que os materiais podiam muito bem ser 
trazidos pelos alunos em vez de serem trazidos pelo professor / aprendiam e interessavam-
se mais… 
I – Também podem mudar  +  
E – Sim / se bem que nós vamos lá… / se fosse o professor + / se calhar havia todo o 
processo / agora nós vamos lá / não vamos lá à escola dizer “olha amanhã tragam as 
caixas” / não é? / se calhar só vamos implementar este projecto e por isso faz todo o 
sentido que sejamos nós a levar as caixas / mas se for o professor da turma / não vejo 
porque não hão-de ser os alunos a levar os materiais / levá-los a pesquisar e a / ahm / serem 
eles a levar as coisas para a aula… 
I – Uhm / vocês podem é / depois / no final / nas vossas reflexões / por exemplo / 
sugerir isso / porque é sempre bom para melhorar esse tipo de materiais…  
<SIL>  
Estarias disposta a conhecer e a experimentar outros materiais didácticos do mesmo 
tipo? / Por exemplo estes aqui que estão na universidade? 
E – Com toda a certeza… 
I – Até porque eu tenho alguns / e tenho mesmo alguns suportes áudio… 
E – Com toda a certeza / cada vez mais estou aberta a este tipo de / de estratégias…  
I – Que tipo de dificuldades julgas poderem surgir durante a experimentação deste 
material em particular ou de outros? / Portanto / neste tipo de abordagem… 
E – Sinceramente eu não vejo qualquer tipo de dificuldade / pelo contrário / ahm / olha / a 
primeira dificuldade que me / ahm / que poderá surgir é a de os alunos estarem ou não 
dispostos a aderir / eles adoram / por aquilo que eu tive oportunidade de ver // eu 
inclusivamente / não foi na minha turma que implementei / nós fomos lá a primeira / o 
primeiro projecto foi sobre os sistemas de escrita / depois nós fomos lá implementar outro 
projecto noutra disciplina completamente diferente que era / foi sobre didáctica / / ahm / e 
no fim da aula / eles queriam sempre… “oh professora / como é que se escreve homem em 
chinês?” / “Eu ainda me lembro do símbolo de chuva” / e passavam-se duas ou três 
semanas / ahm / e eles ainda sabiam + eles adoram esse tipo de coisas + / por isso / a 
dificuldade por parte dos alunos / eles não me iriam criar qualquer tipo de dificuldade / só 
se for a forma como / quer dizer é a criação dos materiais didácticos que muitas vezes 
poderia ser essa a dificuldade. 
I – Uhm / E se tivesses os materiais? / Tal como vais agora experimentar este / se 
tivesses materiais construídos / como eles existem / achas que isso facilitaria? 
E – Sim / sim / se nós os pudermos adaptar / não é / ahm / eu acho que o ponto de partida 
seriam esses materiais / não é? / Mas depois temos / não há turmas iguais / não há alunos 
iguais / os objectivos muitas vezes podem diferir e se calhar / adaptando à nossa realidade / 
acho que / ahm / ter esses materiais é importante / e dificuldades não creio que houvesse 
nenhuma. 
I – Pronto / acho que é só para já / não vou maçar mais <risos> / muito obrigada. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
PROFESSORA MARIANA 
 
Parte I – Biografia linguística 
 
I – Olá… 
E – Olá… 
I – Fica à vontade / não te preocupes com o facto de estar a ser gravado ou com as 
respostas que dás… 
<SIL> 
Em primeiro lugar / gostava que me dissesses qual é a tua língua materna… 
E – É o português.  
I – E na primeira infância / aprendeste outra língua? 
E – Ahm / não / só aprendi o inglês no 5º ano / claro que já sabia algumas coisas / ahm / 
tipo / os números / tipo car e essas coisas todas / algum vocabulário / mas não era nas de 
especial… 
I – Portanto / quando iniciaste uma língua estrangeira foi em contexto escolar? 
E – Foi. 
I – Consideras que dominas alguma língua estrangeira? 
E – Depende das competências / ahm / por exemplo / em termos de competência mais oral 
/ ahm / eu não considero que domine nenhuma / mas acho que por exemplo / em termos 
orais / acho que consigo falar minimamente inglês / francês não / apesar de também ter 
estudado francês três anos / e muito pouco a nível de leitura / inglês / consigo falar / 
compreendo se não for um discurso muito complicado / se for uma conversa / acho que 
consigo ter uma conversa minimamente compreensível / e / ahm / leitura / com algumas 
dificuldades / mas consigo / por exemplo / em termos de /o espanhol / acho que consigo ler 
e / ahm / consigo compreender / como é óbvio / não consigo escrever / nem / ahm / e falar / 
claro que a gente arranha um bocado mas também não considero que domine. 
I – Portanto / é mais o inglês e em contexto escolar? 
E – Sim. 
I – Nunca tiveste outro tipo de aulas de línguas fora do contexto escolar? 
E – Não. 
I – Ahm / pois / que outras línguas aprendeste / já disseste / o francês… embora 
consideres que não dominas / Ahm // E que outras línguas gostarias de aprender? / se 
é que gostavas…<risos> 
E – Ahm / gostava bastante de aprender o italiano… 
I – Porquê? 
E – Porque / lá está / ahm / deve ser aquela / aquele estereótipo de que é uma língua bonita 
<risos> / e depois acho que é uma língua interessante / e é também uma língua românica e 
isso é engraçado / é uma língua bonita / claro que nós não podemos dizer assim que uma 
língua é bonita <risos>  
I – Não / mas nós temos esse conceito de estética em relação às línguas… 
E – Acho que sim / que o italiano é uma língua… / gostava de aperfeiçoar o meu inglês / 
ahm / e / e não sei / depois tenho / sei lá / depois também tenho contactado com checos e 
também gostava de saber um bocadinho de checo / aliás eu sei algumas coisas de checo  
I – Tens alguma afinidade com a língua? 
E – Ahm / é só por ter contactado com pessoas… 
I – E em que contexto é que contactaste? 
E – Ahm / foi na universidade porque tivemos duas alunas de Erasmus na nossa turma e 
então ensinaram-nos algumas palavras / e também conheci uma senhora que era romena e 
até fiz um trabalho para EPLE2 em que ela falou uma bocadinho Romeno e / ahm / também 
acho que é uma língua assim engraçada / claro que quanto mais a gente contacta… / por 
exemplo / também já estive em Angola e contactei com mais duas línguas / dialectos / e 
também sabia assim algumas palavras… 
I – Quais foram? 
E – Foi o nhaneca e o umbundo e / só sei assim duas palavrinhas ou três / também gostava 
de aprofundar / mas não / assim mesmo gostar / gostava do italiano / se calhar / é o que 
mais se destaca… 
I – O que gostavas mesmo? 
E – Uhm… 
I – No teu dia a dia contactas com diferentes línguas?  
<SIL>  
                                                 
2 Ensino Precoce de Línguas Estrangeiras 
Seja na escrita ou na oralidade / por ouvires / por veres escrito / qualquer situação 
desse género… 
E – Em termos escritos / ahm /em qualquer embalagem / na rua / ahm /acho que sim / que 
contacto / em termos de contacto pessoal / ahm // contacto com a mesma língua que é o 
português / ahm / a forma brasileira / ahm / é a mesma língua / e // acho que também na 
televisão / e agora com as teses a gente lê muitas coisas noutras línguas / na Internet // acho 
que são as formas em que contacto mais…  
I – Uhm… // e achas importante dominar falar/compreender / pronto / depende dos 
conceitos / mais do que uma língua?  
E – Acho + 
I – Porquê? 
E – Ahm / acho que é importante saber / não em termos / não só em termos profissionais / 
e eu falo em termos profissionais porque agora estou a escrever / a começar de fazer coisas 
para a tese / por isso acho que é importante / mas acho que também em termos pessoais / a 
língua acho que nos dá um bocado a ideia de como o povo é / ahm / a forma como / como 
as pessoas vêem as coisas / como reagem às coisas / como apelidam as coisas / acho que 
isso é importante / e acho que quanto maior conhecimento nós tivermos também do outro e 
da língua / também / por oposição também os compreendemos um bocadinho melhor e 
percebemos o que nós somos / a nossa cultura / a nossa história / por exemplo / o facto de 
eu ter estado em Angola fez-me compreender imensas coisas da nossa História / o quanto 
nós fizemos mal e bem naquela / muito antigamente / e acho que isso também é importante 
porque nós conhecemos outra face e conhecemo-nos melhor a nós como pessoas e como 
povo… é um conhecimento muito mais profundo… 
 I – E diz-me uma coisa: achas que é importante dominar alguma língua em 
particular? / Ou algumas línguas em particular? 
E – Acho que depende das situações / ahm / por exemplo / se eu for para a Holanda é 
muito importante… / acho que é importante se calhar dominar dependendo das situações / 
neste momento / se calhar gostaria de dominar muito mais o inglês e o francês porque vou 
ter que utilizar essas línguas / e talvez o espanhol / quando fui para Angola dava-me jeito 
dominar o umbundo porque estava no hospital / por exemplo / e muitas pessoas / os 
primeiros tempos foram terríveis / principalmente a primeira e a segunda semana / porque 
eu queria conversar com as pessoas e as pessoas ficavam a olhar para mim / e para mim 
isso seria importante / entretanto havia pessoas que eram bilingues e eu ia perguntando 
coisas e depois a gente ia brincando porque a gente falava muito mal <risos> mas as 
pessoas sentiam-se bem por nós estarmos a tentar falar / (…) Neste momento / se me 
perguntares / gostaria de dominar o inglês e o francês / mas acho que dependendo da 
situação / gostaria de dominar outras línguas… 
 
Parte II – As línguas em contexto escolar 
 
I – Agora em relação à línguas / mas agora mesmo em contexto escolar / Não sei se 
/ahm / estás a trabalhar? 
E – Não… 
I – Mas já estagiaste… e / ahm / alguma vez utilizaste ou pensas vir a utilizar línguas 
para além do português em contexto de sala de aula?  
E – Sim / acho que sim… 
I – Em que situações? 
E – Por acaso / quando estagiei todos os meninos falavam em português / todos nativos / 
por isso… / mas vai ser importante / hipoteticamente / se eu tiver alunos de outras línguas 
ou se tiverem pais de outras línguas / e / ahm / e mesmo / lá está / ahm / em termos de 
objectos que eles possam trazer de / ahm / se eu souber / se calhar vou sensibilizá-los para / 
ahm / “Olhem isto aqui” / “Olhem, já viram esta embalagem?” / “Viram aquele programa 
que está falado noutra língua?” / e ahm / as novelas brasileiras… / acho que eles podem 
trazer muitas coisas / acho que se pode trabalhar muito isso / é assim / não consigo dizer o 
que é que eu vou fazer não é? / mas acho que é inevitável que na sala de aula existam 
outras línguas e que os meninos tragam outras línguas e outras culturas para a sala de aula 
e / eu espero ter a perspicácia e o tacto para conseguir sensibilizá-los para as outras línguas 
/ para as outras culturas… 
I – Por exemplo / o que referiste tem mais a ver com o facto de ter elementos [na sala] 
de outras nacionalidades… mas imagina que tens uma turma mais homogénea / que 
todos são portugueses e que estiveram sempre em Portugal… / ahm / achas que 
também podes trabalhar essa questão?  
E – Sim / acho que sim / tanto em línguas estrangeiras como se eles falarem de novelas… 
partindo dos exemplos deles / e também acho que / lá está / espero ter o tacto para 
conseguir trabalhar as diferenças intralinguísticas da própria / se eu por exemplo for 
trabalhar para o Alentejo ou / ahm / eles provavelmente terão uma linguagem / utilizam 
muito o gerúndio e aquelas coisas / e por exemplo se houver algum conflito entre aquilo 
que eu falo e aquilo que eles falam / os termos que se utilizam do mesmo objecto / acho 
que / é inevitável de se trabalhar isso / agora é claro que podemos desviar o olhar… nunca 
mais pensar nisso / ou então / nem que seja uma pequena sensibilização “isto escreve-se 
assim” ou “isto pronuncia-se assim”… 
I – Pois / trabalhar não só a diversidade linguística mas a diversidade da própria 
língua… 
E – Exacto / se tiver por exemplo uma turma homogénea em que eles tenham / se formos 
todos da mesma região / acho que há sempre possibilidades / há sempre mil e uma coisas 
na sala de aula que… / mas lá está / não posso prever.  
I – Concorda com a introdução de uma LE no currículo do 1º CEB?  
E – <risos> 
I – Já que está agora tão em voga… 
E – <risos> Exacto… ahm / ahm / é assim / se calhar a minha opinião é um bocado 
influenciada por tudo aquilo que eu já vivi / por este curso / lá está / pode ter vantagens e 
desvantagens / se calhar se houvesse um programa mais bem definido de sensibilização à 
diversidade linguística à linguagem / às línguas e às culturas / se calhar não era necessário 
haver uma língua / um inglês / um francês / e ahm / acho que é mais importante haver uma 
sensibilização à diversidade linguística e cultural do que propriamente uma língua / até 
porque acho que foi a professora H. que disse isso / por acaso concordo / será que nós 
somos assim tão burros que desde o 5º ao 10º ano não conseguimos ter / durante sete ou 
oito anos / não conseguimos falar uma língua e temos que começar desde a Primária até 
conseguir… / se calhar o problema não está bem / bem no tempo mas se calhar nos 
métodos que são utilizados / na Didáctica. 
I – Até porque se / pronto / se realmente for generalizada essa integração se uma 
língua /possivelmente / neste caso estão a introduzir mais o inglês / possivelmente vão 
ter que se alterar os currículos daí para a frente senão corre-se o risco de se estar a 
dar quase o mesmo nos 3º e 4º anos e depois no 5º se repetir / portanto / isso aí terá 
que levar realmente alguma alteração // Mas diz-me uma coisa / ahm / pondo a 
possibilidade de que é de facto / aliás já está a ser integrada uma língua no 1º Ciclo / 
achas que essa língua deve ser o inglês?  
E – Pois… <risos> ahm / é complicado / quer dizer / acho que vai ser mesmo o inglês / 
ahm / em princípio / mas acho que não deve ser o inglês / deve ser… / aliás acho que nem / 
lá está se calhar a minha resposta está a ser um bocado influenciada / acho que nem sequer 
deveria haver uma / uma / iniciação mesmo à língua / se calhar depois vão repetir… / e 
porquê o inglês e não o espanhol? / Estamos aqui tão perto / ou o cabo-verdiano que há 
tantos cabo-verdianos // em princípio se as pessoas dizem “ah / é a língua mais utilitária / é 
o que está na Internet / nos filmes… mas / ahm / não sei / eu não concordo muito / mas não 
sei… depende muito das situações / não consigo assim responder. 
I – Uhm / é complicado… 
E – É. 
I – Conheces o conceito de competência plurilingue? // Ou já ouviste falar? Associas a 
alguma coisa? Consegues defini-lo? 
E – Ahm / associo a uma competência de falar várias línguas / e não só / quer dizer / do 
conhecimento das línguas em termos de várias competências / acho eu / em termos de 
competências orais / escritas / de leitura / mas também de atitudes que nós temos perante as 
outras línguas e perante as culturas / porque eu posso não saber falar por exemplo / sei lá / 
ahm / o checo mas se calhar tenho uma relação positiva com os checos e com a cultura / e 
por acaso a Europa do Leste é uma coisa que eu gostava muito de conhecer + por isso / não 
havendo o conhecimento efectivo da língua / tenho uma atitude positiva em relação ao 
povo e à cultura / e estou aberta a conhecer a língua e a cultura. 
I – Portanto / associas a competência plurilingue ao conhecimento não só de várias 
línguas mas se calhar também ao respeito por outras culturas. 
E – Exacto / exacto. 
I – Na tua opinião / a introdução do inglês no 1º Ciclo / portanto / depois de teres 
definido mais ou menos a competência plurilingue / o que para ti é a competência 
plurilingue / achas que a introdução do inglês no 1º Ciclo favorece a educação 
plurilingue ou, pelo contrário / pode ser um entrave à mesma? 
E – Acho que isso depende muito de como são dadas as aulas… mas assim de uma 
maneira genérica / ahm / não digo que seja um entrave mas também não favorece assim 
muito a competência plurilingue principalmente se for dada como no 6º ano / que se situa 
muito em Londres / na América / e se calhar esquecem-se de outros países que também 
utilizam o inglês e que têm culturas diferentes / ahm / por isso / não sei se será um entrave 
mas também não favorece muito porque / lá está / centra-se muito no inglês e naquela 
cultura e não abre / provavelmente eles ficarão com aquela competência em termos de 
leitura / de escrita / em termos de compreensão oral / mas se calhar em termos de atitudes e 
de abertura a outras culturas / se calhar é um pouco mais restrito…   
I – O que pensas da integração de uma área de sensibilização à diversidade linguística 
e cultural no currículo do 1º CEB? / No fundo já tocaste neste assunto quando 
falámos da introdução de uma língua estrangeira / mas como é que vês a 
possibilidade de integrar curricularmente esta abordagem?  
E – Uhm / sendo uma disciplina como por exemplo o Português / a Matemática?... / eu / 
ahm / eu por acaso durante o meu estágio / principalmente no 2º semestre / tinha uma 
professora que era um bocado adepta da interdisciplinaridade / ahm / e então nós partíamos 
de uma história e / a partir dessa história / começávamos a fazer Matemática / problemas 
relacionados com a História / com Estudo do Meio / Português / por isso / ahm / eu não 
concordo / principalmente porque no 1º Ciclo é muito fácil haver esta interdisciplinaridade 
/ é um único professor // quer dizer / eu não concordo muito que vá lá uma professora dar a 
sensibilização à diversidade linguística / mas eu acho que deveria haver um programa 
estruturado em que houvesse muita interdisciplinaridade / que nós soubéssemos que / se 
calhar / era desejável / era objectivo que os meninos no final do 4º ano tivessem 
conhecimento alargado / ou pelo menos / que estivessem sensibilizados / mas também não 
concordo muito / porque é impossível dizer “olhem agora vamos tratar da cultura chinesa”. 
I – Vês mais como sendo uma abordagem interdisciplinar? 
E – Sim / mais uma abordagem interdisciplinar do que propriamente… / claro que 
podemos chegar a uma altura e dizer “vamos dar isto” / mas acho que para se tratar as 
coisas da cultura / não é uma matéria / não é uma coisa que eles agora tenham que saber 
por exemplo que os chineses são… / agora é importante / se calhar / que dentro de outras 
disciplinas / o professor saiba conseguir sensibilizá-los para a cultura / aliás tudo o que é 
feito de “agora vamos dar não sei o quê” não dá / acho que devia haver um currículo e que 
as pessoas fossem obrigadas a cumprir esse currículo / mas não como uma disciplina / aliás 
porque ultimamente querem que Português se tenha que dar x horas durante a semana / 
também não concordo muito porque o português está em tudo / tem que se dar o Português 
mas também tem que se ligar com as outras áreas / pronto / se calhar eu penso assim 
porque sou monodocente e posso conseguir gerir o currículo dessa maneira / é mais fácil / 
mas concordo com uma área mas que não seja uma área rígida como o Português / a 
Matemática e o Estudo do Meio. 
I – Como vês a abordagem à diversidade linguística no currículo do 1º CEB? / Que 
vantagens ou que mais valias / portanto / educativas / formativas / sociais é que vês? / 
Que vantagens é que vês nesta introdução / nesta abordagem / no 1º Ciclo? 
E – Pronto / além daquilo que eu já falei em termos pessoais / e em termos de bibliografia / 
acho que / em termos sociais / ahm / acho que é impossível não dizer que estamos a ser 
invadidos / entre aspas / por muitos imigrantes na nossa / a nossa sociedade está a ser 
completamente / cada vez mais multicultural / antes era só em Lisboa e no Porto / acho que 
agora é por todo o lado / e acho que essa sensibilização favorecerá / ahm / ou atenuará se 
calhar algumas atitudes que poderão haver em termos de racismo / de xenofobia / de 
compreensão dos outros e // pronto / acho que em termos sociais isso é muito importante / 
ahm / o problema é que se calhar muitos professores não estão sensibilizados para esse tipo 
de coisas / e então se calhar têm algumas atitudes que se calhar depois vão influenciar os 
alunos / mas se os professores estiverem sensibilizados / é // acho que é mais fácil também 
facilitar aos alunos essa compreensão / e diminuir alguns conflitos que possam surgir em 
termos do choque de culturas. 
I – Achas importante isso fazer-se / principalmente / no 1º Ciclo? 
<SIL> 
Quer dizer / isto pode-se fazer em qualquer altura / mas vês alguma vantagem em 
fazê-lo no 1º Ciclo? 
E – Acho que no 1º Ciclo e também na Pré-Primária / se se forem incutindo certos valores 
e atitudes / se calhar pode não haver frutos logo no início / os miúdos podem continuar a 
dizer “olha o preto” ou assim / mas acho que se ao longo da sua formação eles forem 
educados / quando passarem aquela fase crítica e amadurecerem vão olhar de maneira 
diferente / e acho que realmente desde pequeninos é que se lhes deve ser incutido / estas 
actividades / e eles perceberem que a cor da pele não tem nada a ver com o resto e que as 
culturas / os modos de pensar são diferentes porque as culturas são diferentes e não é uma 
melhor outra pior… por isso acho que sim / que é importante ser desde pequenino. 
I – Na tua opinião / o que podem fazer os professores em geral / neste caso / se calhar / 
mais os professores do 1º Ciclo / não é? / Obviamente que se calhar vais mais por aí… 
/ relativamente à sensibilização à diversidade linguística?  
<SIL> 
Portanto o que achas que os professores do 1º Ciclo / a nível geral / podem fazer e os 
professores de línguas em particular? // O que é que uns e outros poderão fazer em 
relação a esta abordagem / para facilitar esta abordagem?  
E – Bom esta pergunta… 
I – Se quiseres / separa / os professores generalistas / se quiseres podes falar mais dos 
professores do 1º Ciclo / o que é que eles podem fazer / e / ahm / depois / os de línguas 
/ se podem eventualmente colaborar nesta abordagem e em que sentido // agora com 
os agrupamentos de escola / se calhar estão mais próximos / mas às vezes há 
dificuldade em gerir essas situações e toda a gente parece ter muito medo da 
quantidade de trabalho que isso implica / mas pronto. 
E – Ahm / acho que é / lá está / se calhar / podem pegar na / no currículo / ahm / nas 
competências / e tentar perceber até que ponto é que podem fazer actividades / lá está se 
calhar até podem fazer biografias / aproveitar que meninos de outras culturas dêem o seu 
testemunho / para a família / para a escola… / ahm / toda a sua envolvência / não só para 
que eles se sintam bem noutra cultura diferente / como para os outros nativos também 
perceberem quais são as diferenças / ahm / acho que sim / ahm / mais do que / sei lá / os 
materiais / acho que o contacto humano / é muito importante / e acho que acho que os 
professores devem favorecer esse contacto // não só a nível das actividades / não só a nível 
de testemunhos / e / acho que os professores de línguas também devem estar abertos a 
outras línguas que não são as línguas da sua especialidade / ahm / se calhar vai ser difícil 
para o professor de francês / tratar outra língua porque está tão habituado a ter aquelas 
competências / e sabe tão bem francês / a todos os níveis que se calhar vai ser difícil agora 
falar de holandês / ou de inglês… 
I – Portanto / falar da diversidade e não centrar-se só naquela língua porque tem 
aquela formação?... 
E – Exacto / acho que / pronto / para os professores do 1º Ciclo / se calhar / será mais fácil 
porque se calhar já estão mais habituados a contactarem com coisas diferentes e como têm 
que dar várias disciplinas / se calhar / não são especializados em nenhuma / o que se calhar 
/ às vezes / é mau <risos> / mas depois se calhar também têm mais facilidade em apanhar 
as coisas // por outro lado / os de línguas / podem dar aulas mais de termos técnicos / ou 
mais específicos /e acho que essa / se houver realmente esse trabalho de / de grupo / vão 
confluir as várias perspectivas. // Não sei se respondi bem… 
I – Sim / mas aqui não está em causa isso / se está bem ou mal respondido / <risos> // 
então… / era mais ou menos isso / como é que vias esta abordagem / o que é que eles 
podem fazer? / se há possibilidade de trabalhar em conjunto ou não… / o que é que 
cada um deles pode fazer ou não e o que é que podem fazer em conjunto… / portanto 
/ é isso que referiste. 
<SIL> 
I – Com a tua formação / com a que tens neste momento / com a que já tiveste / o que 
estudaste / o que pensas poder fazer / ou mudar / a nível da prática profissional / o 
que pensas fazer em relação à diversidade linguística e às línguas no 1º Ciclo? 
<SIL> 
Achas que a tua formação está alterada em alguma coisa / nesse aspecto? / achas que 
está mais alertada para… 
E – Ah / sim.  
I – O que pensas vir a fazer? / De que forma é que podes contribuir para se fazer esta 
abordagem? 
E – Ahm / se calhar / ahm / se eu não tivesse tido esta formação / na inicial com EPLE 
[Ensino Precoce de Línguas Estrangeiras] / e agora / no mestrado / ahm / se calhar / não ia 
pensar muito nisto / se calhar a diversidade linguística e cultural ia-me passar um bocado 
ao lado / sou sincera / ou então se calhar / até podia passar e dizer “ai vamos respeitar os 
outros” / mas se calhar seria assim uma abordagem muito ao de leve / ahm / acho que pelo 
menos / é assim / não posso dizer que vou mudar / não sei / ainda não experimentei muitas 
coisas / mas acho que / que / lá está / eu própria já estou sensibilizada para isso e acho que 
/ que vai / que vou tentar integrar / nas minhas práticas essa sensibilização / lá está… // não 
consigo dizer o que é que eu vou fazer / mas / sei que estou sensibilizada / foi para isso que 
contribuiu bastante a minha formação / e pronto / e vou tentar passar isso aos meus alunos / 
de que forma é que não consigo responder <risos> … 
I – É normal. 
 
Parte III – Materiais didácticos 
 
I – Pronto / em relação agora aos materiais didácticos // O que é que te levou / ou vos 
levou / não sei se foi uma decisão em conjunto / a escolher o material didáctico para 
experimentar / a escolher aquele material entre os que viram / para o experimentar 
com os alunos? 
E – Ahm / primeiro / porque era uma turma do 4º ano / por isso / algumas actividades eram 
um bocado / acho que era o que estava mais adequado à faixa etária dos meninos / depois / 
eles também já tinham tido francês e inglês / por isso / por isso / podiam ir buscar as outras 
áreas / as outras coisas que já tinham aprendido para / para este trabalho / e acho que 
enriquece / ahm / que favorece o continuum do trabalho / e / ahm / depois eles também já 
tinham tido uma sensibilização anterior / nós já tínhamos feito um trabalho sobre alfabetos 
/ e // pronto / se calhar era um continuum / não tem muito a ver uma coisa com a outra / os 
alfabetos / o modo como foi abordado e como este vai ser abordado / mas… 
I – Se calhar já têm um bocadinho de consciência… 
E – Já… 
I – Das diferenças / e agora com os empréstimos ver que se calhar as palavras não são 
todas nossas + / digamos assim… 
E – Exacto… 
I – Tal como o alfabeto / não existe só na nossa língua / e que existem alfabetos 
completamente diferentes… 
E – Sim / e então achámos que seria o mais adaptado à turma / e / pronto / também não é 
de nenhuma de nós // e pelo pouco que nós sabemos / achámos que este seria o mais 
adequado…   
I – Qual a tua primeira impressão do material quando o viste / quando o folheaste / 
quando deste uma vista de olhos? 
E – Ahm / achei o tema interessante / ahm / depois / as actividades / ahm // lá está / nós 
também tínhamos visto muitas coisas e não achámos assim as actividades nada de… 
achámos o tema interessante / mas em termos de actividades / tinha algumas actividades 
muito engraçadas e outras / nem tanto / e depois algumas também tocavam um bocado nas 
actividades que nós fizemos / porque há / logo na primeira parte / tem a actividade das 
embalagens e nós já tínhamos utilizado isso para os alfabetos… 
I – Sim / e depois vocês podem adaptar como quiserem / podem suprimir partes / que 
acham que são repetitivas ou porque… desde que depois tentem justificar o porquê 
ou darem propostas / que seria interessante / aliás seria depois interessante ver as 
alterações que fizeram e saber porquê… // mas pronto/a tua impressão do material… 
E – Foi / foi positiva / não foi assim o melhor trabalho que eu vi em termos de / foi 
positivo / foi por isso que também o escolhemos / se não tivesse sido / acho que não 
tínhamos escolhido / mas pronto / algumas partes tinham assim bastantes fichas / e isso  / 
se calhar não vai ser assim muito atractivo para eles / mas isso / lá está / depende da / nós 
até podemos fazer aquilo com muito entusiasmo e não sei quê mas…/ pronto / acho que 
tem coisas muito diferentes / tem … / ouvir coisas / ahm / tem o jogo que também é 
engraçado / mas a partir de certa altura / é assim um bocado repetitivo / e // ahm / mas acho 
que está / ahm / eu gostei / mas / pronto / não nada de extraordinário… 
I – Sim / agora que falas nisso / eu já vi tantos / não sei / mas tenho alguns materiais e 
até alguns suportes auditivos que depois também vos posso emprestar… 
E – Sim / até já mostraste também nas aulas… 
I – Uhm / sim / pois foi / Ahm…// estarias disposta a conhecer e experimentar outros 
materiais didácticos como este? 
<SIL>  
É fácil aceder a eles / por exemplo / aqui na universidade há imensos // se tivesses fácil 
acesso / se tivesses a leccionar / estarias disposta a conhecê-los / a experimentá-los?  
E – Uhm… 
I – Estarias motivada? / Até que ponto é que achas que farias isso? 
E – Sim / claro / também num nosso outro trabalho // ahm / de / de / Linguagem Cultura e 
Educação / nós ficámos com os alfabetos / eu já tinha feito um trabalho sobre alfabetos / 
ahm… 
I – Uhm… 
E – E / ahm // e / se / como era suposto fazer um trabalho / nós adaptámos / fomos buscar 
outras ideias / e isso / mas como eu já tinha feito outro trabalho e tinha gostado / quis 
experimentá-lo / por isso / também já estava um pouco sensibilizada / e gostava muito 
de… / nós tivemos um referencial muito grande de temas e depois a professora H. sugeriu-
nos que / nós estávamos no grupo da S. / fizéssemos e nós achámos bem / não fizemos má 
cara <risos> / / até porque é uma experiência sempre diferente / há mais contacto com os 
alunos / porque / pelo menos para mim que não estou com os alunos / é óptimo / e também 
/ para ver até que ponto / uma coisa que é pensada numa universidade / também / é / é 
passível de ser aplicada / de ser bem sucedida na nossa prática / é sempre importante / aliás 
/ a teoria é sempre aquilo que a gente acha que é / e depois / praticando / é que vemos 
como é que … / eu realmente gostaria / estaria disposta… 
I – Sim… // Agora uma última pergunta… / que tipo de dificuldades é que achas que 
podes ter / ou que podem surgir / ahm / durante a experimentação destes materiais ou 
durante qualquer tipo de abordagem à diversidade?  
<SIL> 
Que dificuldade é que pensas poder vir a ter? / Ou os alunos? … 
E – Acho que uma das dificuldades que / agora relativamente a este trabalho / é que por 
exemplo / se calhar / há palavras que eu achava que eram portuguesas e que afinal são 
empréstimos <risos> / e / ahm / eu tenho / se calhar / dificuldade em explicar porque é que 
esta palavra é ou não / e responder quando eles dizem “e esta palavra?” / “e aquela?” / 
“Porque é que não é?”/ e eu fico assim / tipo…  
I – Uhm… Sim / se calhar algumas palavras que eles perguntam… 
E – Que até podem ter origem noutra… / já ser adaptada / já… / ahm / pronto / a gente 
acha que há coisas que / a gente sabe que futebol / apesar de se escrever com u / é do inglês 
/ e que há outras que / por exemplo / ping-pong  eu pensava que era chinesa / <risos> e 
afinal / não / é / é inglesa / acho que em termos de  palavras / se calhar poderá haver 
dificuldades porque a gente já utiliza tanto essas palavras / com tanta frequência / que já / 
já nem é às vezes com aquela pronúncia / já é mais com a pronúncia portuguesa / e isso 
poderá então criar alguma dificuldade / e / relativamente a isso / ahm / em relação a outras 
abordagens / lá está / se calhar também depende um bocado daquilo que eu conheço sobre 
a língua / claro que se eu tiver bastante à vontade / se já tiver visitado alguma cultura / se já 
tiver contactado com ela / se já tenho / sei lá / estou a pensar / que se já tenho por exemplo 
os dicionários de italiano / de espanhol e isso + / se calhar até estou mais à vontade porque 
até posso tirar algumas dúvidas / agora se for assim noutra língua… / noutra cultura que se 
calhar não tenha tanto à vontade // pronto / se calhar já vou ter mais / mais alguma 
dificuldade… 
I – Achas que é mesmo necessário saber mesmo línguas?  
E – Ah / não / não… acho que não. 
I – É que / às vezes / os professores podem ter receio disso / se não tiverem formação 
em línguas / independentemente de saberem uma ou outra língua / têm sempre aquela 
sensação de ai eu não sei línguas e se vou precisar de saber pronunciar ou o que quer 
que seja… 
E – Sim / isso também é um medo / pronto / se eu não souber / também / estar tão à 
vontade / porque os meninos podem fazer outra pergunta e eu… / pronto / claro que a 
gente assume isso e diz que não sabe / porque… / mas…/ é sempre mais fácil a gente saber 
do que… / pronto / ahm / é sempre aquela coisa…/ é essa a dificuldade / o receio de não 
conseguir responder às perguntas que os alunos vão fazer… mas isso em tudo / não é? 
<risos> mas pronto / acho que são esses os maiores receios / de perante uma situação / eu 
não conseguir dar a volta porque / por exemplo // se houver mesmo um caso de racismo / e 
de eu não conseguir fazer compreender aos alunos que as coisas não podem ser assim + / 
ahm / e não ter mais para conseguir / ahm / nem meios de prevenção / nem meios de… / 
ahm / sei lá porque às vezes há mesmo situações muito complicadas que a gente  pode ser 
apanhada de surpresa / e não consegue gerir… / essa é a minha dificuldade / não conseguir 
gerir bem estas situações / mesmo tendo muitos materiais e muitas coisas / ahm / eu espero 
que sim / que consiga / mas… 
I – Sim… 
<SIL> 
I – Pronto / por agora / é só / então… // se não tiveres mais nada a acrescentar… 
E – Não / não. 
I – Então / terminamos aqui…/ depois iremos ainda encontrar-nos por causa do vosso 
trabalho e também do meu / não é?... 
E – Uhm. 
 
 
 
 
 
 
 
 
PROFESSORA ELSA 
 
Parte I – Biografia linguística 
 
I – Olá... 
E – Olá… 
I – Olha / vamos lá então…fica completamente à vontade para ser mais fácil 
trocarmos ideias / não há problema nenhum em dizeres o que quer que seja / pois 
interessa-me sobretudo a sinceridade… 
E – Uhm… 
I – Então // em primeiro lugar / qual é a tua língua materna? 
E – A minha língua materna é o português. 
I – Aprendeste mais alguma língua na primeira infância?  
E – Na primeira infância / não. 
I – Uhm… e dominas alguma língua estrangeira?  
E – Domino o inglês na parte escrita… 
I – Uhm. 
E – E oral / ligeiramente / média… 
I – Uhm. 
E – E o francês também / leio francês / percebo / mas não consigo falar muito bem / com 
muita fluência… 
I - Em que contexto aprendeste? 
E – Contexto escolar. 
I – Quantos anos é que tiveste de… 
E – De inglês tive / ahm // seis… 
I – Tiveste mais de inglês que de… 
E – Tive / de francês tive três 
I – Uhm // pronto / que outras línguas é que aprendeste para além dessas? // 
Aprendeste mais alguma? 
E – Ainda não / ainda não <risos> 
I – E que línguas é que gostarias de aprender?  
<SIL> 
I – Pessoalmente ou por razões / que tu aches que aquela língua é mais importante… 
E – É assim / eu gostava de saber / mas é por curiosidade / gostava de dominar um 
pouquinho o chinês / por ser exótico / por ser diferente / e porque cada vez mais temos 
meninos imigrantes chineses nas nossas escolas e acho que gostava de saber / depois / 
também gostava muito de saber um pouco mais de italiano / mas é por razões afectivas / 
gosto do sotaque / pronto / mesmo só por isso…/ e gostava de dominar bem mesmo o 
inglês / ter um domínio mais fluente ao nível da oralidade / dominar realmente mais o 
inglês / porque eu penso / lá está / que é uma língua um pouco universal / a nível de 
contactos / a nível de leituras / de bibliografia / de conferências que possivelmente possa 
vir a assistir / normalmente é em inglês / e se vamos a outro país / podemos não falar / se 
formos à Itália / podemos não falar italiano / mas se falarmos inglês / vamos entender-nos 
com toda a gente certamente / porque é a tal língua um pouco universal e então acho que 
era mesmo por isso… 
I – Ahm / no teu dia a dia contactas com diferentes línguas?  
<SIL>  
I – Em que situações? 
E – Não / não contacto mesmo… 
I – Mas por exemplo / como hei-de explicar / sem ser aquele contacto directo / tens 
situações em que ouves ou vês escritas outras línguas? / Na rua / na televisão… 
E – Pois / na televisão / na televisão sim / sim / se for assim / vejo e ouço / e onde eu moro 
existem pessoas / na minha rua / existem ucranianos / existem chineses / pronto eu tenho 
esse tipo de contacto // e pronto / o ano passado / por exemplo / tinha um contacto muito 
maior porque dei aulas e tinha crianças na minha turma / três de origem chinesa / dois de 
origem sul-africana e um de origem venezuelana //então aí tinha um contacto muito maior 
com a / com as línguas e depois / também fazia actividades de sensibilização às línguas dos 
meninos / e depois / a própria escola tinha muitas turmas onde existiam muitas crianças de 
línguas diferentes / e esse contacto foi mais evidente / mas agora não / agora é mesmo só 
na televisão e na rua + / na cidade / ouço falar / quando vou fazer uma viagenzinha ou a 
Espanha / ou aqui e acolá / é que eu contacto… 
I – Uhm / achas importante dominar / ahm / falar /compreender / depende do que se 
entende por dominar / não é? / mais do que uma língua?  
E – Uhm / eu acho que sim / e / e / mas acho mesmo porque / por exemplo / eu acho que 
dominar mais do que uma língua é importante não só a nível profissional mas também a 
nível pessoal e social para nos podermos comunicar / eu acho que é mais ao nível da 
comunicação e da abertura ao Outro / e / e depois penso que o facto de aprendermos uma 
ou duas línguas permite-nos // mais facilmente aprendemos outras línguas / eu penso que 
há estruturas semelhantes / existem vocábulos parecidos / e o facto de aprendermos duas 
ou mais línguas vai-nos permitir aprender muito mais facilmente outras / é importante a 
nível da comunicação / e / ahm / da relação entre as pessoas e a nível profissional cada vez 
mais / acho que nos é exigido / Portugal que se está a abrir aos imigrantes + / a outros 
povos / a outras culturas / e é importante a nível mesmo profissional / mas também pessoal 
e social… 
I – Uhm… / e que línguas em particular? 
E – Ahm… 
I – Se tivesses que te referir a alguma língua em particular // ou consideras que todas 
as línguas são importantes? / Achas que há alguma particularmente importante?  
E – É assim / eu acho que todas são importantes / mas penso que deviam ser aprendidas as 
línguas que por exemplo em Portugal há mais possibilidade de virmos a ter contacto + / as 
línguas mais próximas por exemplo geograficamente / ou então as línguas que / as quais há 
mais pessoas imigrantes em Portugal / porque isso vai permitir que consigamos falar 
melhor com eles / comunicar melhor / mas depois também penso que / não por mim / mas 
penso que realmente é importante dominar o inglês porque está / digamos mundialmente / 
entre aspas / aceite que é uma língua que toda a gente deve falar que a maior parte das 
pessoas falam / então penso que se devia dominar ou pouquinho / penso que não devia ser 
só ao nível / como é ensinado na escola / gramatical / mas ao nível da comunicação / 
porque eu andei até ao 12º ano com o inglês e eu não sei falar fluentemente o inglês + / eu 
sei ler / eu sei escrever / gramaticalmente não devo ter muitas dificuldades mas… / eu acho 
que as línguas deviam ser perspectivadas no sentido da comunicação / ahm / sermos 
plurilingues / lá está… / sermos capazes de dominar / não tanto da parte da gramática e da 
estrutura mas mais ao nível da estrutura / eu penso que era mais importante porque está / 
digamos / universalmente aceite / agora / actualmente / que é a língua / ahm / pode não ser 
daqui a uns anos mas… 
 
Parte II – As línguas em contexto escolar 
 
I – Bom / agora seguem-se algumas questões acerca das línguas em contexto escolar… 
/ ahm / na tua vida pessoal e profissional costumas / ou pensas vir a utilizar outras 
línguas para além do português?  
E – Bom / a minha vida profissional só tem um ano e já utilizei / ahm / utilizámos / 
fizemos / com as línguas dos meninos imigrantes que tínhamos na nossa turma / partimos 
daí e depois / trabalhámos o francês e o inglês + / fomos abordando e trabalhámos / por 
exemplo / as cores / as expressões de bom dia / trabalhámos por exemplo caracteres 
chineses / foi mais no sentido de motivar… / canções / pronto / não trabalhámos muito a 
cultura porque outras pessoas estavam a fazer na mesma turma e não deu / no entanto /eu 
penso que é / ahm / eu trabalhei e gostei muito / e / e principalmente / gostei porque os 
meninos gostaram muito / foram muito receptivos / aprenderam facilmente / e / e gostavam 
mesmo / tinham muito mais motivação para aprender essas pequeninas expressões noutras 
línguas / e o contacto com as outras línguas era mais entusiasmante para eles do que 
qualquer outra aprendizagem curricular que nós levássemos + / e não era por causa de 
haver jogos / só por ser uma língua diferente já era um factor de motivação para os 
meninos / então eu penso / sem dúvida alguma / implementar em futuros projectos até 
alguns materiais / como já tinhas perguntado // sim / sem dúvida / penso nisso numa 
perspectiva de integrar as línguas das crianças imigrantes / as línguas que eles conhecem / 
e partir das crianças / das línguas que eles gostassem / tentar proporcionar uma breve 
aprendizagem / mais nesse sentido // depois penso que era também uma forma de colaborar 
com os meninos num projecto que / não dependesse de mim / não quero impor um material 
/ mas partir também das línguas que eles gostavam de saber / partir um pouco / ahm / das 
motivações deles… 
I – Uhm / ahm / concordas com a introdução de uma LE no currículo do 1º Ciclo? 
E – Pois… <risos> eu / ahm / é assim / ahm / eu concordo / ahm / eu acho que é importante 
// não sei se deveria ser obrigatório mas eu penso que será importante / mas depende tudo 
da forma como vai ser ensinado / penso eu… / e eu / não sei se posso falar de 
experiências… <risos>  
I – Podes / podes / claro + 
E – então / eu estou a trabalhar numa escola em que isso já existe / já existe no 4º ano o 
ensino do inglês / e é facultado pela Câmara / de O. A. / passo a publicidade / <risos> e o 
presidente facultou a todas as escolas primárias o ensino do inglês… // eu pensava que o 
ensino ia ser à base de / lá está / da comunicação / de jogos / de carácter lúdico / da 
motivação… / e não / está a ser um ensino puro gramatical / é a realização de fichas / 
gramática / funcionamento da língua / e estes meninos odeiam inglês / odeiam a professora 
/ e vão detestar certamente o inglês + / e quem diz o inglês / podia ser outra língua 
qualquer / a questão não é ser o inglês / é a forma como ela está a ser dada / não é? / ahm / 
e eu penso que seja o inglês ou qualquer outra língua / ensinada / devia ser na perspectiva 
de motivar para a aprendizagem dessa língua e de outras línguas + / e penso que / se calhar 
/ mais importante que o ensino só de uma língua / deveria ser o ensino de várias línguas ou 
o contacto com diferentes línguas / no fundo / uma sensibilização à diversidade linguística 
+ / penso que seria mais importante do que a aprendizagem de uma língua / porque eles 
vão ter isso no 5º ano / eles não precisam de ter dez anos uma língua para aprender essa 
língua / têm capacidades suficientes para / se o ensino for dado de forma correcta / não 
precisam de tantos anos para aprender uma língua / eu andei doze anos e não aprendi 
suficientemente / penso que é mesmo assim / tudo depende da forma como vai ser dada / 
pode ter vantagens / se de uma língua  partir para outras línguas / eu penso que é 
importante / mas se for dado mesmo à base da aprendizagem / pura como se dá no 5º e no 
6º ano só / ahm / assim / eu penso que não vai ter muito / ahm / muitas vantagens 
curriculares / nem pessoais / psicológicas para as crianças… 
I – Uhm… / se calhar / já respondeste um pouco a isto / mas de qualquer modo / vou 
perguntar directamente // concordas com o facto de ao escolher uma língua para 
inserir no 1º Ciclo / ser / portanto / essa língua ser o inglês? 
E – Pois… deveria ser consoante as zonas do país / por exemplo / pode ser // ahm / numas 
zonas pode ser por exemplo / mais importante o espanhol / por causa da questão da 
fronteira / do que propriamente o inglês + / e eu penso que se calhar até poderia ser mais 
interessante o espanhol / eu não sei / eu acho que deveria também partir mais dos outros 
agrupamentos / das regiões geográficas / e depois / é importante aprender a língua / sem 
dúvida nenhuma / mas se calhar / é importante na Primária / no 1º Ciclo / eu penso que 
mais importante do que o ensino de uma língua é a sensibilização para as línguas + / é 
isso… 
I – Uhm / ahm / há bocado falaste de plurilingue ou competência plurilingue / já não 
sei bem a que propósito / consegues definir esse conceito? // Associá-lo a alguma 
coisa?  
E – Eu penso que / o ser plurilingue é / um ser que consegue / no fundo / ahm / dominar / 
dominar no sentido de ter conhecimentos de algumas línguas / mas penso que mais 
importante do que um plurilingue ter a capacidade de dominar algumas línguas / é o ser 
aberto a várias línguas e ser capaz de conciliar as diferentes línguas que conhece e que 
domina e ser capaz de as utilizar em contexto real / consoante vai precisando… por 
exemplo / pode dominar duas ou três línguas / e num determinado contexto fazer mais uso 
de uma em detrimento da outra / mas no entanto / não colocar de parte nenhuma das suas 
línguas / penso que ser plurilingue é ter conhecimento das línguas / ser aberto a essas 
línguas e a outras + línguas / penso que é isso… 
I – Uhm… sim / na tua opinião / a introdução do inglês no 1º Ciclo / favorece a 
educação plurilingue ou pode ser um entrave à mesma? 
E – Ahm / se for o ensino / lá está outra vez / centrado só no funcionamento da língua / 
penso que vai ser um entrave porque os meninos não vão ficar motivados para essa língua 
e / ahm / nem para essas nem para nenhuma porque vão pensar que todas as línguas se têm 
que aprender dessa forma / então penso que se for dado assim / vai ser um entrave 
completo / porque eu vejo por estes meninos / eles não gostam nada do inglês / e não 
gostam de nada que seja noutras línguas / eles pensam logo que vai ser aprendido com 
fichas e / ahm / eles já fazem testes orais no 4º ano / já vão fazer o teste oral cheios de 
medo / e acho que eles estão / se for assim / vai ser um entrave / no entanto / se for na 
perspectiva do lúdico / da comunicação / da abertura ao outro / da cultura / tudo / não pôr 
uma língua só / vazia / porque a língua é o reflexo de uma cultura / e dar-lhes 
conhecimento dos povos / eu penso que aí poderá ser / e por exemplo / fazer uma ponte da 
cultura entre os povos / penso que poderá contribuir / partindo do inglês / mas fazendo 
pontes com outras culturas / com outros povos / com outras línguas / penso que vai 
contribuir muito para a aprendizagem / do inglês / sem dúvida / vai motivar as crianças 
para saberem mais / para conhecerem mais / e para conhecerem outras línguas / penso que 
é isso… 
I – Sim / o que pensas da integração / portanto / acho que já respondeste também / da 
integração de uma área de sensibilização à diversidade linguística e cultural no 
currículo?  
E – Pois / também sobre isso tenho uma opinião formada / que é assim / eu acho que / não 
sei até que ponto deveria ser feita uma área curricular / não / ahm / acho que se calhar não 
deveria ser assim / eu penso é que a sensibilização à diversidade linguística e cultural pode 
estar em todas as áreas / pode e está + / porque eu penso que todas as áreas / desde a 
Matemática / ao Estudo do Meio / todas as áreas dão para fazer a ponte com / ahm / dão 
para trabalhar a sensibilização à diversidade linguística e cultural / então eu penso que 
deveria ser / até a Área de Projecto / dá para trabalhar / o Projecto de Turma / o Projecto 
Curricular / tudo + / eu penso que dá para trabalhar em todas as áreas / penso que dá para 
inserir em todas / eu acho que não seria bom ver a sensibilização à diversidade linguística e 
cultural como mais uma área curricular / como mais uma disciplina / mas sim como uma 
forma de trabalhar / uma forma integrada / e global que se pudesse trabalhar por projecto / 
um tema e nesse tema / trabalhar a Língua Portuguesa / a Matemática / e fazer a ponte com 
as culturas / com as línguas / eu acho que é nesta perspectiva / que deveria ser vista esta 
sensibilização / como um trabalho-projecto / integrada em todas as áreas / e não como mais 
uma área curricular à parte… 
I – Uhm… / E que vantagens ou que mais-valias educativas / sociais… / é que vês na 
concretização dessa abordagem? 
E – Essencialmente a abertura ao outro / ao diferente / quer dizer / isso vai suscitar nas 
crianças o respeito pelo diferente / o respeito pelo outro / pode atenuar comportamentos / 
atitudes de descriminação / de xenofobia / que muitas vezes começam já / logo / nos 
primeiros anos / e depois / pelo facto de termos cada vez mais crianças de outras línguas / 
de outras culturas / as nossas crianças têm que saber lidar com isso / e eu penso que essa 
sensibilização à diversidade linguística e cultural passa essencialmente por educar as 
crianças nesse sentido // e depois / penso que vai ter vantagens ao nível curricular / a nível 
social e psicológico / ao nível social / pelo / ao nível da comunicação / da abertura ao outro 
/ e curricular / porque eu acho que o facto de conhecer um pouco mais outras línguas pode 
fazer reflectir sobre a própria língua materna / às vezes / o confronto com outra língua faz-
nos pensar que a nossa língua também é assim / ou afinal  a nossa língua não é assim / um 
bocadinho / lá está / a consciência metalinguística / comparar as diferentes línguas a nível 
curricular também pode trazer muitas vantagens / e depois / se for associada a outras áreas 
curriculares por exemplo / à Matemática / ou à Língua portuguesa / a sensibilização à 
diversidade linguística e cultural também pode desenvolver competências nessas áreas / 
por exemplo fazer jogos matemáticos que existem noutras culturas / ou noutras línguas / ou 
pequeninos jogos com línguas diferentes mas associados à Matemática / em que se pode 
desenvolver o raciocínio matemático / lógico / eu penso que existem inúmeras / inúmeras 
vantagens // tudo depende da perspectiva como ela vai ser abordada / porque também se 
pode abordar não de uma forma muito boa / e também pode não desenvolver nada / como 
em tudo… 
I – Na tua opinião / o que podem fazer / ahm / o que podem fazer os professores / 
generalistas / ou se quiseres especificar / os do 1º ciclo / relativamente a este tipo de 
abordagem / e o que é que podem fazer os professores de línguas / em particular? 
<SIL> 
I – Se quiseres separar as duas coisas / primeiro falar nuns e noutros e depois / se 
poderá ou não haver a possibilidade de trabalharem em conjunto…/ enfim / faz 
como… 
E – Eu penso que é assim / os professores do 1º Ciclo / que é a minha área / aquela que 
tenho um bocadinho mais de conhecimento / então eu acho que o que nós devíamos fazer 
era / no fundo / utilizar materiais semelhantes aos produzidos pelo projecto Jaling… 
I – Uhm… 
E – Penso que é um pouco nesse sentido // depois / adaptar / adaptar ou tirar algumas ideias 
/ fazer outros / mas eu penso que no / no 1º Ciclo / também é difícil porque e / nós / nós 
professores de línguas / professores de línguas não / do 1º Ciclo / não temos muito domínio 
de línguas / então também não podemos proporcionar actividades muito complexas e que 
exijam falar de formas muito diferentes / enfim / conhecimentos didácticos que nós 
também não temos / então eu penso que a nível do 1º Ciclo / falando só nos professores do 
1º Ciclo / penso que é assim / implementar projectos desse tipo / adaptar materiais desse 
género / pronto / no entanto / eu acho que a visão que se deveria ter / era / ahm / conciliar 
os conhecimentos que têm os professores de línguas com os conhecimentos que têm os 
professores do 1º Ciclo / e penso que deveria ser trabalhado em conjunto porque podem 
estar os dois / proporcionarem actividades e estarem os dois professores presentes / e 
trocarem experiências nesse sentido / porque o professor do 1º Ciclo vai saber a melhor 
forma de trabalhar com os meninos / que tipo de estratégias estão mais adequadas / o que 
podem desenvolver / no entanto / há uma coisa que os professores de línguas têm que nós 
não temos que é um conhecimento muito bom de alguma língua e que podem proporcionar 
muitos conhecimentos e aprendizagens aos meninos que um professor do 1º ciclo só não 
pode proporcionar / não é? // o conhecimento após uma sensibilização / o estimular de 
outros conhecimentos / de outras aprendizagens / penso que o professor de línguas tem 
mais esse domínio / deveriam trabalhar sempre que possível em coadjuvação / em 
colaboração / e não deveria ser / retomando outra vez à problemática do / do inglês / eu 
acho que não deveria ser / que eu penso que vai ser assim / o professor primário vai 
embora e vai ficar o professor de línguas / em princípio deve ser do 5º e 6º / do / do 2º 
Ciclo / à partida vai ficar sozinho a dar o inglês / e eu penso que não deveria ser assim / lá 
está / é essa relação que devia haver / a planificação até podia ser feita em conjunto porque 
o professor do 2º Ciclo ou do 3º pode não ter tanta consciência do que é ensinar ao 1º Ciclo 
/ que é às vezes completamente diferente não é? / umas vezes não / mas outras é / devia a 
planificação ser feita em conjunto e os dois estarem presentes e coordenar / porque no 
fundo / um vai completando a intervenção do outro + / acho que era assim que deveria ser 
vista também a  sensibilização / sempre que possível /deveria ser trabalhada com um 
professor de línguas porque tem mais conhecimentos de línguas e de abordagens nesse 
sentido / e / ahm / mas também devia ser em coadjuvação com o professor do 1º Ciclo 
porque ele sabe mais / se calhar / das estratégias e / ahm / pedagógico-didácticas mais 
adequadas ao 1º Ciclo / e aos meninos… 
I – Então e / por exemplo / os professores de línguas / só? / por exemplo / para 
trabalhar esta área / porque esta área pode ser trabalhada não só no 1º Ciclo… 
E – Claro…/ era o que eu ia dizer. 
I – Ahm / como é que tu vês / por exemplo um professor de francês / até que ponto é 
que ele poderá trabalhar esta área e não se direccionar só para a língua na qual se 
formou? 
E – Pois / lá está / eu penso que isso passa um bocadinho pela abertura do professor à 
diversidade linguística / não é? / porque nós temos que começar a ver que a diversidade 
está presente e não pode ser ignorada / e a diversidade é cada vez mais uma constante + / 
não é / ahm / acho que a  diversidade já não é o diferente / já vai é ser o comum / ser 
diverso cada vez mais vai passar a ser o comum / não é? / então penso que isso parte muito 
do professor / e da vontade que tem em / em / ahm / fazer a abordagem nesse sentido / ahm 
/ porque por exemplo / a nível da formação / eu não acredito que um professor de inglês 
tenha muita formação no francês / ahm / ou no chinês ou / ahm / se calhar não tem / não é? 
Mas eu penso que / ahm / assim como um professor do 1º ciclo também não tem / eu acho 
que isso parte da vontade e do esforço / e por exemplo / se tiver um menino chinês / eu 
acho que é uma burrice / um professor de inglês ter um menino chinês na sua turma e 
ignorar que ele é um menino chinês / que sabe falar outra língua / ignorar essa língua / 
pondo-a de lado / penso que / partindo daí / eu se tivesse um menino / a partir dos 
conhecimentos desse menino / e agora existem livros / existem coisas na Internet / tantas 
coisas / que um professor pode fazer para pesquisar um bocadinho / coisas simples / não é? 
/ penso que / ele tem mais conhecimento de uma determinada língua / não é? / mas pode 
fazer pequeninas actividades / pequeninas sensibilizações / pequenas pontes com outras 
línguas e outras culturas / que muitas vezes / por exemplo / o inglês não foi só formado 
com o inglês / mas a partir de várias influências / portanto / era abordar o inglês nessa 
perspectiva ou o francês nessa perspectiva / ou o português por exemplo / tem origens do 
latim / do árabe / do francês / empréstimos / porque não trabalhar nesse sentido? / e todas 
as línguas têm empréstimos + / e todas as línguas têm origem noutras línguas…/ e se calhar 
/ também trabalhar nessa perspectiva… mas isso cabe mais ao espírito do professor / à 
abertura / à vontade que tem / e acho que isso também não tem nada a ver com a idade / 
tem a ver mesmo muito com a abertura+ 
I – Pois / pois não… 
<SIL> 
I – Pronto / ahm / Com a formação que tens neste momento / o que pensas poder 
fazer em relação à diversidade linguística / como professora do 1º Ciclo? 
E – Pois / era o que estava a falar há bocado… 
I – Sim / no fundo / já tocaste em alguns aspectos… 
E – Pois / já toquei… 
I – Mas pronto / o que é tu pensas poder fazer / de uma forma global / resumida… 
E – Pois / eu / muito resumido / o que eu penso fazer é integrar / como eu tinha dito / é 
integrar a diversidade linguística e cultural / como uma forma de trabalho / não como uma 
área curricular / mas sim como uma forma de trabalho constante + / quer eu tenha meninos 
/ ahm / alófonos / meninos imigrantes / ou não + / pretendo fazer isso por / por opção / e 
pretendo // mesmo que não tenha / ahm / partir dos conhecimentos que eles têm e fazer 
trabalhos com outras línguas e / a pouco e pouco / ir diversificando / ir aperfeiçoando / ir / 
ahm / aprofundando o tipo de actividades e pedir / passa mesmo pelas minhas intenções / 
pedir ajuda a professores do 2º Ciclo / a professores de línguas / que possam por exemplo 
num determinado dia fazer actividades diferentes / actividades que eu não tenha 
capacidades ou competências para fazer / é isso que eu pretendo fazer / é abordar a 
sensibilização como uma forma de trabalho / independentemente de ter crianças que falem 
outras línguas porque há / mais cedo ou mais tarde / as crianças vão ter contacto com 
diferentes línguas e vão ter contacto com outras culturas / é no fundo / utilizá-las para isso 
e pedir ajuda a pessoas que sabem mais do que eu nesse sentido / a professores de línguas / 
e que possam / numa línguas / por exemplo o inglês / que possam fazer um projecto numa 
semana / ir todos os dias um bocadinho / ou ir um dia e fazer / no fundo / uma oficina / de 
sensibilização ao inglês / outro / se eu conhecer um colega de francês / pedir-lhe… // no 
fundo / depois de todas as actividades que eu posso fazer / porque não pedir a ajuda 
também a outros profissionais que possam realizar actividades / eu pretendo integrá-la / 
essa sensibilização / com outras áreas / por exemplo / a partir de um texto / que tenha 
várias expressões em várias línguas / posso trabalhar a Língua Portuguesa / posso trabalhar 
o Estudo Acompanhado / localizando os países em que se falam diferentes línguas / posso / 
é assim que eu pretendo trabalhar / numa perspectiva interdisciplinar / e não como uma 
mera área… / é o que eu pretendo / são as minhas intenções… 
 
Parte III – Materiais didácticos 
 
I – Exacto // em relação aos materiais didácticos… / o que é que te levou / que vos 
levou / a escolher este material didáctico / portanto / dos empréstimos para 
experimentar com os alunos agora? 
E – Podemos ser honestas? <risos> 
I – Claro + / isso há imensas motivações… <risos> 
E – Uma das razões que são mesmo / que tinha que ser mesmo de ser / era o número de 
sessões / infelizmente teve de ser / porquê / porque o projecto vai ser implementado numa 
turma que não é nossa / e nós não podemos também estar a pedir a outra pessoa para se 
disponibilizar assim e ceder muito tempo / porque estão no quarto ano // há muitas coisas 
para ser ensinadas / é um ano muito importante / porque é um ano de transferência de ciclo 
/ e é tão // ahm / a professora é tão disponível / é tão simpática + e nós também não 
queremos abusar da disponibilidade // então / um dos critérios teve de ser o número de 
sessões / e depois / sabíamos que tinha que ser um 4º ano porque ia ser com essa professora 
/ então teve que ser / um dos critérios / um material adaptado ao 4º ano / outro dos critérios 
/ um material que não tivesse muitas sessões… ou seja / sobrou-nos poucas opções // no 
entanto / apesar disso gostámos muito também da temática / porque os meninos já fizeram 
um trabalho sobre já / os diferentes tipos de alfabetos / os diferentes tipos de escrita… 
I – Pois, eu ia-te perguntar precisamente / a seguir / mas / se quiseres / podes já 
responder / qual foi a primeira impressão do material? 
E – Sim / sim / eu já / então digo / como os meninos já tinham feito um trabalho no sentido 
/ e já tinham recolhido embalagens para ver diferentes línguas / diferentes palavras / ahm / 
e alfabetos // então / nós pensámos que seria muito giro eles agora partirem do que já 
sabiam / eles já sabem alguma coisa / ser um material que fosse ao encontro daquilo que 
eles tinham aprendido / e não um material que ignorasse completamente o que eles já 
tinham feito e/ então / ahm / os empréstimos foram um bocadinho também nesse sentido / 
vai permitir / aperfeiçoar / no fundo / aproveitar os conhecimentos e os contactos que já 
têm / ahm // a primeira imagem do material / então // ahm / eu acho que o material tem um 
excesso de recurso às fichas / muitas fichas / nós até conversámos sobre isso / que é / que é 
/ ahm / um bocadinho demais… 
I – Sim / mas vocês podem adaptá-lo / oprimir algumas / se acharem que se torna 
muito monótono… 
E – Sim / acho que algumas dessas tarefas / são monótonas / eu acho que acaba por ser / 
ahm / penso que não / não… 
I – Sim / podem até criar outras / ou… 
E – Por exemplo o ser sempre escrito / podiam algumas actividades ser só na oralidade / ou 
ser em pequenos grupos / porque é muito em trabalho individual / uma das actividades é 
inventar uma história com empréstimos / ou uma coisa desse género / porque não essa 
actividade não ser feita em pequenos grupos? / e depois / ver as diferentes histórias dos 
diferentes grupos / não ser tanto na base da escrita / portanto é isso / ser tanto na base do 
individual / embora também tenha um jogo / dos empréstimos / final / que também é 
interessante + / também tem o quadro / ahm / há outra / a recolha das embalagens / não 
deveria ser feita pelo professor + / porque na planificação pressupõe-se que seja o 
professor a trazer para a aula / penso que não deveria ser assim / penso que se calhar / uma 
forma das formas de integrar o material / até podia ser pedir aos meninos para recolher 
embalagens / e partir daí / das embalagens / alertá-los de que têm diferentes palavras / de 
onde é que vêm estas palavras? / será que são portuguesas? / será que não? / portanto / 
partir desta recolha de embalagens e não assim / até dava prazer aos meninos / acho que é 
uma forma de lhes dar prazer / a recolha das embalagens / eu acho que não deveria ser feita 
como vai ser pelo / pelo / professor… 
I – Sim / mas vocês aqui têm várias opções / ou alteram e fazem como acham melhor 
fazer / ou então / se não puderem / por razões de tempo ou qualquer tipo de 
limitações / vocês apresentam depois no trabalho as proposta e dizem as limitações… 
E – É isso que nós vamos fazer / nós vamos implementar como ele está / só vamos alterar 
uma coisa porque no início da primeira sessão pressupõe o questionário inicial / que nós 
não temos / e não existe / então / esse questionário inicial / vamos fazer / vamos inventá-lo 
nós e vamos fazer um brainstorming / no fundo é para saber o que é que eles pensam que é 
um empréstimo / e escrever todas as ideias dos meninos / em vez de ser por questionário / 
mais uma vez escrito // só para resumir / eu acho que é um material muito importante 
porque sensibiliza para os empréstimos / porque nós temos consciência que a nossa língua 
são todas as palavras nossas / são todas portuguesas / sempre / sempre portuguesas / e por 
exemplo / a palavra café / a palavra chocolate / a palavra chá são tão portuguesas + / 
parecem tão portuguesas + / que nem nos lembramos que elas não são nossas + / e que vêm 
de outros países / que vêm de outras línguas / e eu penso que é uma vantagem muito 
grande desse material / que é precisamente sensibilizar para a diferença que existe também 
no nosso português / que existem palavras que não são nossas… 
I – Exacto… / ora / restam-nos duas questões / que / ahm / primeiro / se estarias 
disposta a conhecer e /ahm / a experimentar outros materiais didácticos e porquê? 
E – Eu / eu / estou disposta / eu até já implementei alguns / e realmente / nota-se uma 
diferença muito grande entre o que está previsto e como é que as coisas correm na 
prática… 
I – Uhm… 
E – E acho que é muito importante implementar / e depois de implementar é que nós 
vemos / olha / podia ter feito isto / podia ter feito aquilo / e lá está / acho que é nessa 
perspectiva que um professor do 1º Ciclo / lá estou eu a puxar a brasa à minha sardinha / 
devia trabalhar / era / pode implementar um trabalho / não é? / mas depois pensar / posso 
fazer isto a seguir / se  calhar não estava muito completo / ou muito adaptado / porque 
realmente nota-se uma diferença muito grande / eu já implementei dois ou três / entre o que 
está previsto / por professores que não implementaram / e depois na prática / e às vezes / só 
a lermos / e como somos professores do 1º Ciclo / vemos logo que há lacunas ou que as 
coisas deviam ser feitas de outra forma / e isso também tem a ver com a nossa forma de ser 
/ e de leccionar / não é? / mas eu acho que sim / estou disponível cem por cento / e acho 
que é importante implementar no sentido de aperfeiçoar / não no sentido de criticar 
destrutivamente / mas no sentido de aperfeiçoar / dar sugestões para que outras pessoas 
possam implementar e que possam fazer também de outra forma… 
I – Exacto… // pronto / a última questão é então sobre o tipo de dificuldades que tu 
julgas poderem surgir /ahm / durante a implementação deste ou de outros 
materiais… / se calhar já sentiste então / algumas… 
E – Já / já… 
I – Mas que tipo de dificuldades é que tu achas que podem surgir / numa abordagem 
destas? 
E – Eu penso que uma das dificuldades que podem surgir / mas acho que é em todos / é 
que alguns materiais / têm / lá está / o tal recurso excessivo a fichas / ou / ahm / a fichas ou 
sempre o mesmo recurso / eu penso que pecam um bocado porque os meninos / muitas 
vezes / estão ali muito tempo a fazer sempre o mesmo / fichas eles fazem todos os dias + / 
e acho que muitos materiais têm muitas fichas / e isso vai fazer com que eles / se forem 
muitas fichas / comecem achar cansativo / e perdemos os meninos / eles começam a ficar 
aborrecidos e distraídos e perdem logo o interesse / então eu penso que algumas das 
dificuldades prendem-se precisamente com alguns dos materiais terem um recurso 
excessivo à resolução de fichas / e penso que é isso… // talvez / ahm / agora com estes 
meninos / nós não vamos ter a dificuldade da receptividade porque eles já estão 
sensibilizados para isso // não sei se poderá haver alguns grupos de crianças que não 
tenham receptividades e abertura à diversidade / eu penso que / eu acho que / pelos os 
materiais que implementei / todos os meninos gostam / porque é diferente / porque é novo / 
porque é novidade / só o ser uma língua diferente / eles gostam muito de ouvir as 
expressões em inglês ou em francês / em chinês / então / quanto mais exóticas forem as 
línguas / quanto mais diferentes / acho que / por exemplo o árabe / na escrita / o chinês / 
acho que mais entusiasmo têm / só isso já os motiva / as dificuldades podem ser a 
receptividade de muitos alunos / que eu penso que não será // não sei / podem ser os 
próprios materiais por criarem um bocadinho a monotonia / um bocadinho a rotina / por 
isso é que também devem ser adaptados e revistos pelos professores / e depois até podem 
adaptar só a parte que acham mais importante do material e substituir outras / e depois / se 
forem implementadas noutros professores / podemos correr o risco do professor não estar 
sensibilizado / não estar receptivo / e ele próprio ser um entrave / mas penso que / à partida 
/ se ele aceita que se implemente / está receptivo / eu acho que até / acho que há poucas 
dificuldades / porque por exemplo / até os pais em casa / penso eu / pelo pouco que eu sei / 
se souberem que os meninos estão na escola a ter contacto com o inglês / com o francês / 
se calhar até podem achar isso importante e podem / acho que até muitos pais ajudarão na 
recolha das embalagens / se for preciso / eu tenho uma colega minha que teve a fazer um 
trabalho com o francês / o inglês e outras línguas / e eram meninos do 1º ano e eles não 
sabem escrever muito bem / não sabem ler muito bem / nem pesquisar na Internet / é muito 
difícil / então os próprios pais / foram eles / que no dia a seguir / souberam que a 
professora estava na aula a trabalhar isso / trouxeram material / revistas de agências de 
viagens… / eu acho que é uma forma de integrar os próprios pais na comunidade escolar / 
e não pôr os pais à parte / eu / realmente eu tenho pouca experiência profissional / e se 
calhar / na minha ingenuidade é tudo muito cor-de-rosa / mas eu penso que vão haver 
poucas dificuldades / não sei / penso eu / também penso que a própria prática nos vai 
mostrando… 
I – Uhm… 
<SIL> 
I – Bom / não sei se querias dizer mais alguma coisa… 
E – Não / é isso… 
I – Pronto / obrigada então.  
 
 
 
 
 
Anexo 5
Guião da entrevista final 
 
 
 
Guião da entrevista Final  
 
Parte I – Experimentação do Suporte Didáctico 
 
1. Depois de experimentar este material, alterou a sua opinião relativamente ao 
mesmo? Se sim, em que aspecto? (Na sua opinião, quais os pontos fracos e os pontos fortes 
deste material didáctico?) 
 
2. Como se preparou para as sessões de sensibilização à diversidade linguística e para 
a experimentação do material? 
 
3. Nas sessões desenvolvidas, alterou algum aspecto relativamente ao que estava 
planificado? Explicite.  
 
4. O que aprendeu com a exploração deste material didáctico? Que competências acha 
que desenvolveu? 
 
5. Que tipo de formação julga que os professores do 1º CEB necessitam para 
conceber, implementar e/ou apoiar este tipo de abordagem? Justifique. 
 
6. Estaria disposto/a a experimentar outros materiais didácticos de sensibilização à 
diversidade? Porquê? 
 
7. Acha que este tipo de abordagem/material é importante para os alunos? Justifique. 
(Que competências poderão desenvolver os alunos com este tipo de abordagem?) 
   
Parte II – As línguas e a diversidade linguística no 1º CEB 
 
8. Segundo o que está definido no Decreto-Lei nº 6/2001, “as aprendizagens em 
línguas estrangeiras no 1º Ciclo deverão ser orientadas no sentido de uma 
sensibilização à diversidade linguística e cultural”.  
- Concorda com a declaração do Ministério da Educação? Explicite.  
 9. Como poderia esta abordagem integrar-se no currículo do 1º CEB? (articulação com 
outras áreas, uma área específica…) 
 
10. Na sua opinião, quais deveriam ser os critérios adoptados para a escolha da 
primeira língua estrangeira a aprender em contexto escolar? (ex: língua próxima da LM, 
língua mais usada no contexto próximo…) 
 
11. Na sua opinião, a aprendizagem de uma língua estrangeira cria, estimula ou mata o 
interesse e a necessidade de aprender outras línguas? Explicite. 
 
12.  No 1º Ciclo, quem deverá leccionar a língua estrangeira? O professor titular? (Que 
formação deverá ter?) Os professores de línguas? (Estarão habilitados para leccionar no contexto do 1º 
CEB?)  
 
13. Tendo como formação inicial o curso de Professores do 1º CEB, qual/quais o(s) 
contributo(s) do Mestrado em Educação em Línguas no 1º Ciclo na sua formação 
profissional?  
 
14. Em síntese, qual a importância da sensibilização à diversidade linguística na gestão 
curricular do 1º CEB?  
  - Como podemos incentivá-la? 
  - Em que medida poderá esta abordagem contribuir para a construção de   
  um mundo melhor? 
 
 
Anexo 6
Transcrição da entrevista final
 
 
 
Tabela de convenções utilizadas na transcrição 
 
 
Dados situacionais/comportamentos 
verbais 
Notação utilizada 
Investigador I 
Entrevistado E 
Questão ? 
Suspensão da frase com entoação 
descendente 
… 
Suspensão da frase com entoação 
ascendente 
+ 
Silêncio <SIL> 
Pausas breves ( <  2 segundos) / 
Pausas longas ( > 2 segundos) // 
Confirmação de que o interlocutor segue o 
discurso 
Uhm 
Gaguejo/hesitação Ahm 
Texto não transcrito (…) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Entrevista Final – Transcrição 
 
PROFESSORA SOFIA 
 
Parte I – Experimentação do Suporte Didáctico 
 
I – Bom / esta entrevista terá uma natureza temática mais prática, é mais acerca da 
integração curricular da sensibilização à diversidade linguística à diversidade 
linguística / da própria experiência com os materiais didácticos / ahm / então // depois 
de experimentares este material / alteraste a tua opinião relativamente ao mesmo? / 
Portanto / relativamente à tua opinião inicial? 
E – Quer dizer / eu já / eu já / ahm / já tinha dito até na primeira entrevista que tinha 
encontrado algumas lacunas // nomeadamente a qualidade da história… e depois de 
experimentar / ainda encontrei mais coisinhas / ahm / mais lacunas / nomeadamente a 
repetição das mesmas actividades na mesma sessão… / por isso / mudei a minha opinião 
ainda estava pior do que pensava / embora fosse um bom dispositivo e eu gostei / só que há 
pequenas coisas que se calhar… 
I – Se tivesses aqui que enumerar os pontos fortes e os pontos fracos o que é que 
dizia? 
E – Um dos pontos fortes / em geral / é que é uma boa estratégia para / para / promover a 
diversidade linguística e cultural / ahm / os pontos fracos / é realmente a qualidade da 
história / não havia muitas actividades lúdicas / ahm / enfim / o essencial acho que é isso. 
I – Uhm // Como é que te preparaste para as sessões de sensibilização à diversidade 
linguística e para a experimentação deste material? 
E – Ahm // quer dizer / no 1º Semestre / tive uma disciplina / Linguagem Cultura e 
Educação / pronto / tinha imenso material / e o meu trabalho nessa disciplina foi sobre os / 
sistemas de escrita / pronto / já tinha alguma base / e depois / no âmbito dessa disciplina / 
também fiz um trabalho que me deu alguma base / pronto / foi isso… // Em relação aos 
empréstimos / lemos algumas coisas / ahm / o que são empréstimos / porque depois / pedir 
a definição aos miúdos e não saber dizer o que são os empréstimos…/ pronto / foi nessa 
base. 
I – Claro / ahm / nas sessões desenvolvidas / alteraste algum aspecto relativamente ao 
que estava planificado? 
E – Sim / nomeadamente naquela sessão em que havia duas actividades repetidas / ahm / 
nós / ahm / eliminámos uma delas + / quer dizer / qual era o interesse de estar / ahm / era… 
/ numa actividade era para fazer uma história relativamente / de acordo com os 
empréstimos linguísticos / depois / passados dez minutos / tínhamos que voltar a pedir uma 
história / (…) eliminámos uma das histórias / e / e inclusivamente essa sessão era 
extremamente longa e / mandámos essa história para trabalho de casa em vez de ser ali na 
aula / era muito longo o período de tempo previsto para aula / não estava bem calculado. 
I – Uhm / o que é que aprendeste particularmente com a exploração deste material? // 
Que competências acha que desenvolveste? 
E – Ahm / aprofundei ainda mais / a capacidade da promoção da diversidade linguística e 
cultural / fiquei mais alertada para [a necessidade] desse tipo de competências / que temos 
que as ter e que as desenvolver nos alunos / não é? / ahm / e para além de em termos de 
cultura geral / eu não sabia / só através deste dispositivo é que fiquei a saber a quantidade 
de palavras que nós temos emprestadas de outras línguas / fiquei / fiquei admiradíssima / a 
palavra gravata / caramelo / nunca tinha parado para pensar  
I – Parecem tão portuguesas / não é? 
E – É / caramelo / depois a gente faz aquela alusão / “ai em Espanha é que se fazem os 
caramelos” / e ahm / coisas assim até têm uma certa lógica / mas por acaso fiquei admirada 
com imensas palavras que eu não fazia a mínima ideia que não eram nossas… 
I – Exacto… // que tipo de formação ahm / julgas que os professores do 1º Ciclo 
necessitam para conceber / para implementar ou apoiar este tipo de abordagem e este 
tipo de materiais? 
E – Tinham que ter uma formação / ahm / pronto na formação contínua / supostamente 
deveriam ter nomeadamente nesta área / procurar formação nesta área / eu / eu acabei o 
meu curso há três anos e não estava minimamente desperta para este tipo de coisas + / foi 
só quando comecei a disciplina Linguagem Cultura e Educação / eu não fazia a mínima 
ideia da importância que tem a gente sensibilizar os alunos para a diversidade linguística e 
cultural / e acho que os professores deviam procurar / eles próprios / eu também procurei / 
estou neste mestrado não é por acaso / bom / ahm / acho que me perdi um bocadinho 
<risos> 
I – Ahm / estavas a dizer / era para explicar que tipo de formação pensas que os 
professores deveriam ter… por exemplo / falaste na formação contínua / mas achas 
que poderia haver possibilidade de se colocar isto na própria formação inicial?  
E – Sim / penso que sim. 
I – Até porque nem toda a gente procura a formação contínua… 
E – Pois não / mas somos obrigados / há os créditos / mas só se vêem formações de 
computadores / agora é tudo / 90% da formação é de computadores / coisas que enfim / é 
importante mas não assim tão importante / e na formação inicial acho fulcral / eu não tive 
nenhuma disciplina e tirei o curso há três anos / não estava minimamente despertada para 
isto / ahm / acho que aqui a Universidade de Aveiro tem / não é? 
I – Sim / eles aqui têm / têm… 
E – É não sei bem / qualquer coisa precoce… 
I – Sim / é Ensino Precoce das Línguas Estrangeiras… / pelo menos alerta já para 
alguns aspectos / para algumas questões… / por exemplo a Elsa tinha. 
E – Sim / pois teve e a Mariana também // e há tantos alunos estrangeiros / se formos a ver 
no aspecto imigratório / eles vêm para cá temos que / ahm / os receber da melhor forma 
não é? / Não é obrigá-los a aprender coisas que não fazem sentido para eles / temos que os 
saber receber / ahm / eu agora acho que já estou / que já tenho competências que não tinha 
quando iniciei esta formação / sem dúvida. 
I – Sim / pode ser complicado / mas tem de se fazer. 
E – E eu sei / ahm / quando temos alunos de diferentes línguas / como acontece com os 
outros colegas do mestrado / tenho uma colega que tem romenos e / ahm / uma série de 
nacionalidades / e / o que é que uma pessoa faz? / ela ficou um bocadinho à toa no início / 
mas agora com o mestrado… 
I – Pois / ahm / estarias disposta a experimentar outros materiais didácticos de 
sensibilização à diversidade?  
E – Sem dúvida / até gostava de ter acesso à capa1. 
I – Uhm… 
E – Para depois / ahm / eu agora estou de licença de maternidade / mas para o ano… / 
estou ansiosa para pôr em prática estas coisas todas… 
                                                 
1 Referindo-se ao dossier com vários materiais de sensibilização à diversidade linguística que foi mostrado e 
cedido aos alunos de mestrado nas aulas dedicadas à temática da diversidade linguística nas quais não pôde 
estar presente 
I – Pois e inclusivamente aqui a universidade tem muitos materiais que depois podes 
ver e adaptar como quiseres.  
E – Porque / por exemplo / esta problemática dos empréstimos linguísticos que foi por nós 
implementada / eu nunca tinha ouvido falar + / a sério / é ridículo / ahm / e o facto de o ter 
implementado / já me faz sentir despertada e / alguém que me fale nisso / já tenho algo a 
dizer / não é? / Enquanto que antes… / todos os materiais que nós tenhamos à nossa 
disposição / nem que tenhamos que fazer pequenas alterações / é óbvio / não há materiais 
perfeitos / e as turmas não são todas iguais + / adaptamos à nossa realidade / ao nosso meio 
/ acho que sim / quanto mais vier / melhor / estou disposta a implementar. 
I – Achas que este tipo de abordagem / material / uma vez que experimentaste um em 
particular / é importante para os alunos? / No fundo já respondeste a isso mas 
gostaria que justificasses mesmo / que explicitasses que competências é que eles 
podem desenvolver / ahm / que tipo de mais valia isto lhes pode trazer… 
E – É essencial para os alunos / primeiro está / ahm / a abrir-lhes horizontes / porque eles / 
para já / adoram este tipo de coisas / em termos culturais // ahm // para desenvolver a 
cultura deles / é bom / depois pela abertura ao Outro / e cada vez mais os alunos e as 
pessoas em geral têm que estar abertas à diversidade não é? / Estamos numa aldeia global 
não é? / Então / acho que este tipo de materiais / ahm / este tipo de projectos / ahm / 
contribui para que os professores / ahm / não tenham desculpas para não poderem dar este 
tipo de coisas aos alunos / ou os alertar para este tipo de coisas / ahm / eu não tive acesso 
até agora / mas vou dar conhecimento a outras colegas se precisarem e divulgar porque 
acho importantíssimo.  
I – E o que é que achas que isso muda? / Ou o que é que isso poderá criar nos alunos? 
Este tipo de abordagem? 
E – Ahm. 
I – Até que ponto é que eles podem mudar de atitude ou não? 
E – Mudam com certeza… 
I – Em que aspecto? 
E – Ahm // é / é mais uma competência quase como que afectiva / eles gostam / eles 
gostam de saber estas coisas / não até pelo aspecto cultural de saber / de / de… 
I – Do conteúdo propriamente dito? 
E – Sim / do conteúdo / mas é / é / eu lembro-me na / quando apresentámos o trabalho na 
disciplina de sistemas de escrita / eles sabiam alguns símbolos / alguns caracteres chineses 
e diziam / “eu sei escrever chinês” / mas diziam aquilo com uma afectividade tão grande + 
que / tinham orgulho + / eles criam uma certa / ahm / gostam / é mesmo afectivo / é mesmo 
a palavra / é afectividade que eles criam à volta destas coisas / e pronto / acho isso 
importante / e perante o Outro / o diferente / acho que já disse isso há bocado / ahm / a 
abertura perante o Outro / perante as outras culturas / perante as outras línguas / saber que 
todos temos alguma coisa para dar / a nossa língua / nomeadamente os empréstimos / que 
nós recebemos palavras dos outros / mas também demos com certeza + / de certeza 
absoluta que também demos palavras / e / alertá-los par isso / que uma língua não é um 
contínuo / quer dizer / ahm / está aberta / que dá e recebe… 
I – Exacto. 
   
Parte II – As línguas e a diversidade linguística no 1º CEB 
 
I – Pronto / agora mesmo em relação às línguas e à diversidade linguística no 
currículo… / ahm / segundo o que está definido no Decreto-Lei nº 6/2001 / portanto / 
neste decreto / afirma-se que “as aprendizagens em línguas estrangeiras no 1º Ciclo 
deverão ser orientadas no sentido de uma sensibilização à diversidade linguística e 
cultural” / portanto / em termos curriculares está prevista esta abordagem… / 
concordas com a declaração do Ministério da Educação? / E Porquê? 
E – Concordo / claro que sim / já disse que cada vez mais há troca de pessoas entre países / 
devemos estar abertos a outras culturas / a outros países / à diversidade / não é? ahm…  
I – Desculpa interromper / é que embora se fale às vezes das línguas no 1º Ciclo / e 
agora cada vez mais / normalmente quando as pessoas se referem a isso é ao ensino 
propriamente dito / aqui é mais aquela ponte para uma sensibilização à diversidade 
linguística… 
E – Precisamente / antes de se ensinar as cores e os números e esse tipo de coisas / ahm / 
abrir horizontes para a diversidade e para a importância que tem saber falar outras línguas / 
ser bilingue / ser plurilingue / ou até mesmo de ter a capacidade / a competência da 
intercompreensão / quer dizer / antes mesmo de falar / ter a capacidade de compreender o 
Outro… 
I – Uhm…/ ahm / como poderia esta abordagem / na tua opinião / integrar-se no 
currículo do 1º Ciclo? / Acho que também já tocámos neste assunto…  
E – Esta abordagem? 
I – Sim / portanto / esta sensibilização à diversidade como é que se pode integrar no 
currículo? / Em termos curriculares / como é que se pode trabalhar? / Articulando 
com outras áreas / tendo uma área à parte para tratar isto / como é que vês esta 
integração?  
E – Na área de Estudo do Meio / ahm / inclui-se perfeitamente / há aqueles temas gerais / 
que é eu e o Outro / a comunidade / ahm / essas coisas todas / portanto inclui-se 
perfeitamente bem aí… / mas é uma área transversal / quer dizer / e / ahm / e por exemplo 
no 4º ano / há sempre / ahm / agora tornou-se / com os novos agrupamentos / os 
professores de línguas geralmente não têm horários completos / e então eles põem os 
professores a / a dar a sensibilização ao inglês ou ao francês / pronto e também por aí / em 
vez de lhes ensinar as cores… que é a preocupação que eles têm / eu o ano passado tive na 
minha sala… / ahm / antes de fazer esse tipo de abordagens / se calhar / fazer a abordagem 
à diversidade linguística e cultural / a intercompreensão e / ahm / esse tipo de coisas / era 
assim que se deveria / ahm / mas também na área de Língua Portuguesa / por exemplo nós 
/ com “Os Empréstimos Linguísticos” / já falei de tudo isto / e em Língua Portuguesa / 
com certeza / ahm / que pode ser trabalhada esta problemática / mesmo a Matemática por 
exemplo os empréstimos linguísticos / há tantos jogos / por exemplo Tangram / o Mikado / 
esse tipo de jogos / de certeza que são / que são / ahm / empréstimos + não é? / as palavras 
parece-me que se podem / abordar numa área / é uma área transversal / completamente / 
acho que pode  ser abordada a partir de todas as áreas / todas as disciplinas / todas as áreas 
curriculares… 
I – Na tua opinião / quais deveriam ser os critérios adoptados para a escolha / ahm / 
da primeira língua estrangeira a aprender em contexto escolar? / Portanto / 
suponhamos que / que havia de facto no 1º Ciclo a introdução de uma língua / o que 
acha que deve constar dos critérios para a escolha dessa língua? 
<SIL>  
Por exemplo / ahm / uma língua mais próxima da Língua Materna / porque até acha 
que é uma língua mais parecida e que podem aprender com mais facilidade + // uma 
língua mais usada no contexto daquele país / portanto / que tipo / que critério é que se 
pode ter para escolher uma língua? / A ter que escolher uma língua / porquê o inglês / 
o francês / o alemão?  
E – Ahm / o nosso país / ahm / temos duas línguas oficiais / não é? / mas / mas é um país 
quase monolingue / não é? / ahm // sinceramente / acho que / vou cair no / no / olhe / não 
sei / talvez… 
I – Isto é mesmo a tua opinião… 
E – Não / não vejo que / que / ahm… 
I – Ou a importância que conferes a uma língua em particular / ou porque achas que 
pode haver um critério qualquer… 
E – Qualquer língua pode ser próxima do / do português / não vou falar do castelhano / 
porque todos percebem / até porque / pelo menos o castelhano ferrado acho que os 
alunos… / nem mesmo o castelhano percebem / não é? / não é por aí que eu entrava / pela 
proximidade… Talvez pela / pelo facto do inglês ser a língua franca / não é? / Só por aí / 
quem sabe inglês / eu acho que se desenrasca em todo o lado / agora / eu acho que é um 
bocado contra-senso aquilo que eu estou a dizer / mas eu acho que está bem + o inglês ou o 
francês / acho que há línguas mais faladas / talvez por aí…/ o espanhol também é muito 
falado… 
I – Portanto / ligas a língua a aprender ao grau de importância que se confere a 
essa… 
E – Sim porque / porque no nosso país não há / não há aquele / ahm / há países que têm 
inúmeras línguas / quer dizer / se calhar é importante / não é / pegar numa língua mais 
próxima e tal / ahm / mas no nosso país como há / ahm / há uma língua e pronto… / ahm / 
é quase monolingue não é? / não há propriamente uma língua que se assemelhe ao 
português / talvez / como disse / o espanhol / mas se for mesmo cerrado / eu / há muitos 
sítios em Espanha que não percebo nadinha do que eles dizem / se eles não falarem 
devagarinho eu não percebo nada + // pronto / é mais pela / pela importância a nível / ahm / 
do diálogo / talvez… 
I – Uhm… // Na tua opinião / a aprendizagem de uma língua estrangeira / ahm / neste 
caso / se calhar no 1º Ciclo / ou pelo menos a 1ª língua estrangeira / cria / estimula / ou 
mata o interesse e a necessidade de aprender outras línguas?... 
E – Depende da abordagem / depende do professores / olhe / eu / ahm / tive uma professora 
de inglês / eu é que adorava o inglês + / eu via filmes / sempre tive / o meu pai desde muito 
cedo / eu lembro-me / o meu pai sempre teve parabólica / e eu então tinha o MTV / tinha 
assim essas coisas / eu adorava o inglês / mas tive uma professora de inglês + / bem / 
aquilo era horrível + / ela era má / ela batia nos alunos / ela não sabia falar inglês em 
condições / e se eu não gostasse tanto de inglês / eu acho que tinha desistido do inglês + / 
como tive / por exemplo a minha prima / que estudava comigo / ela detestava inglês e 
nunca / nunca conseguiu / ahm / não sei / ahm / a professora acho que transmitiu ao inglês 
aquilo que ela era / percebes? / ahm / as pessoas / ahm / os alunos ficavam com a ideia do 
inglês / com aquela imagem / viam o inglês à imagem da professora / eu não porque eu 
gostava muito do inglês e pronto / tentava abstrair-me dessas coisas todas… Ahm / se não 
for uma abordagem bem feita / acho que pode matar mesmo o desejo de aprender línguas. 
I – Também não achas o contrário / por exemplo / que por se aprender uma língua / 
que se vai ter se calhar mais tendência àquela / por se gostar daquela e que corte um 
bocado o interesse pelas outras… / acha que pode influenciar de certa maneira?  
E – Talvez / não sei // ahm / isso acho que não… 
<SIL> 
I – É que é assim / tendo uma má experiência com aquela língua / à partida poderá 
ficar um pouco com aversão pelo menos àquela / mas pode até querer centrar-se só 
naquela / querer aprender… / por exemplo / a aprendizagem do inglês será que vai 
abrir o / ahm / a vontade dos alunos de aprenderem outras ou será que / pelo 
contrário / eles acham que o inglês é importante porque… 
E – S e calhar vai / se calhar vai / ahm // não sei / depois depende / mas eu acho que o facto 
de / lá está / é como diz / talvez queiram aprofundar mais o conhecimento daquela língua 
ou talvez despertem a atenção para outras línguas e queiram falar muitas mais / não é? / 
depende… 
I – Uhm / No 1º Ciclo / ahm / na tua opinião / quem deverá leccionar a língua 
estrangeira?  
<SIL> 
O professor titular? / Os professores de línguas? / Até que ponto é que… / porque é 
assim / o professor titular se calhar deveria ter alguma formação para isso… 
E – Mas como é que nós vemos o ensino das línguas no 1º Ciclo? / o ensino das cores e dos 
números ou então o ensino da língua mas para a diversidade / para a intercompreensão? / 
Como é que vemos esse ensino? / Depende muito da perspectiva com que vemos esse 
ensino / Se realmente vemos o ensino das línguas como a aprendizagem das cores / dos 
números / em inglês / em francês e não sei mais o quê / então se calhar muitos professores 
não têm essa competência / não sabem falar em francês nem em inglês / principalmente 
aqueles mais antigos… 
I – Mas aqui estava a falar da aprendizagem da língua propriamente dita. 
E – Pois / então / teria que ser pessoas com formação / eu por exemplo / tenho um curso / 
tenho o curso de turismo e / ahm / falo bem o inglês / falo bem o francês e tinha 
competências para isso / e sim / sentia-me perfeitamente bem a dar esse tipo de línguas / 
mas acredito que outros colegas / que outras colegas mais velhas que estão agora no fim da 
carreira / e inclusivamente / algumas que estão no início de carreira / não é?  
I – Uhm / Claro / claro + 
E – Lá está / aquelas que tiveram aversão à aprendizagem do inglês ou do francês / que não 
se sintam capazes de o fazer +  
I – Portanto / teriam que ir outros professores?... 
E – Sim / se formos por essa vertente do ensino da língua propriamente dita… 
I – É / é nesse caso… 
E – Sim. 
I - Em princípio /  penso que até estão previstos os do 2º Ciclo / porque se calhar 
mesmo em termos de faixa etária dos alunos 
E – Pois / acho bem que seja / pelo menos / acho bem que seja os do 2º Ciclo / mas já ouvi 
falar que também os do Secundário. 
I – É que a questão é que / se por um lado o professor titular pode não ter 
competências em línguas / por outro lado / os professores de línguas podem não ter 
competências para trabalhar com o 1º Ciclo… 
E – Precisamente / precisamente / eu já na outra entrevista falei nisso… 
I – Ainda que haja professores no 2º Ciclo que tenham formação em línguas / uma 
variante… 
E – Pois há / pois há / esses há / mas os do Secundário não têm + / não é? Não têm a 
mínima competência / ahm / nem / ahm / nem / não têm competências para trabalhar com 
miúdos pequenos + / aliás eles até dizem “aquela canalha” e não sei o quê / aliás / eles nem 
gostam sequer / eles nem gostam +  
I – Pois / já tinha até referido isso… 
E – Pois / pois já tinha / tinha dito que esta / ahm / esta medida do Sócrates / ahm / foi uma 
medida para combate ao desemprego / quer dizer / professores do Secundário / porque há 
muita gente de línguas no desemprego / e sujeitam-se a ir para o 1º Ciclo / e depois lá está / 
eu / por exemplo os meus filhos / andam num colégio de línguas / a professora / ahm / a 
professora deles é professora do Secundário / ela / o que é que eles aprendem? / é as 
corezinhas e não sei o quê / ela nunca fez uma / uma / abordagem / ahm e na idade deles 
acho isso importante / nunca fez uma abordagem à diversidade / nem / nem / nada… 
I – Pois… <risos> Tendo como formação inicial o curso de Professores do 1º Ciclo / 
ahm / qual ou quais os contributos do Mestrado de Educação em Línguas no 1º Ciclo 
na tua formação profissional? / ou até em termos pessoais…/ penso que também já 
falámos disto / mas pronto assim / como já / já avançaste mais um semestre / não é? / 
já completaste praticamente o 1º ano / que contributos é que achas que… 
E – Olha / eu saí do / do… eu pensava que ser professor era só ensinar a ler e a escrever / 
porque nunca tive / nunca houve uma disciplina no meu curso que nos alertasse para este 
tipo de problemática / nunca / nunca / nunca / ahm / eu própria ao fazermos este trabalho 
de / desta disciplina de Pluralidade Linguística / a quantidade de crianças estrangeiras que 
há nas escolas / eu / ahm / eu nem tinha noção / nem tinha noção disso porque eu não 
estive aqui em Aveiro / quem estagia aqui em Aveiro tem essa noção / mas eu como estive 
mais / estive em Santa Maria da Feira / e assim para aquelas aldeolas e mesmo lá em 
Estarreja / não tinha essa percepção + / mas agora a fazer o trabalho / a quantidade de 
crianças estrangeiras que há integradas nas turmas / há assim uma meia dúzia para aí em 
cada turma / e cada um de sua nacionalidade / eu acho / que / que foi importantíssimo para 
mim / abriu com certeza / ahm / horizontes / de certeza absoluta / eu não sabia / se eu não 
tivesse estado nesse mestrado eu não sabia / se me acontecer / posso ficar colocada aqui em 
Aveiro / agora eu acho que já tenho / ahm / forma de saber lidar com essa / com essa 
realidade / mas que até agora não tinha / nesse aspecto / o mestrado foi importantíssimo 
para mim… 
I – Uhm… Pronto agora a última…/ Em síntese / assim / se te pedissem para resumir 
/ qual é a importância da sensibilização à diversidade linguística na gestão curricular 
/ assim a nível geral / no 1º Ciclo? / Como é que achas que podemos incentivá-la? / Em 
que medida é que pode contribuir / ou não / não é? Para a construção de um mundo 
melhor? // Portanto / o que é que dirias a nível geral? / Que contributo é que esta 
abordagem poderá ter? / Para ti / para o mundo em geral / para os alunos / para a 
escola? …  
E – Ahm / essencialmente / é o respeito pelo Outro / ahm / para nós respeitarmos o Outro / 
temos que o conhecer / não é? / e o conhecer o Outro / acho que é um ponto de partida para 
/ para o respeitar / e acho que a diversidade linguística parte por aí / não é? 
I – Uhm… 
E – Parte do respeito pelo Outro… 
<SIL> 
I – Não sei se queres dizer mais alguma coisa… 
E – Não / acho que não. 
I – Então / obrigada… 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
PROFESSORA MARIANA 
 
Parte I – Experimentação do Suporte Didáctico 
 
I – Olá! 
E – Olá…. 
I – Cá estamos mais uma vez… <risos> desta vez é para falarmos mais um pouco 
sobre / ahm / sobre a vossa experiência em sala de aula / com o suporte didáctico e / 
ahm / saber o que isso vos trouxe de novo / se é que trouxe algo… // ahm / depois de 
experimentares este material / alteraste a tua opinião relativamente ao suporte 
didáctico? 
E – Ahm / mais ou menos <risos> / ahm / nós já tínhamos visto mais ou menos / 
detectámos logo as coisas mais positivas / mais negativas / e acho que / ahm / a avaliação 
do suporte didáctico acho que veio suportar todas as partes mais positivas como as mais 
negativas / claro que é diferente / estar a ler e estar a fazer / mas em termos genéricos não 
há assim nada que / que tenha descoberto de novo… 
I – Uhm / e se eu te perguntasse quais eram / assim de uma forma resumida / os 
pontos fracos e os pontos fortes do suporte / o que dirias?  
E – Ahm / relativamente aos / aos pontos positivos / ahm / acho que está interessante / tem 
uma temática interessante e / ahm / e pronto / algumas actividades são muito giras mas há 
outras que são muito repetitivas / ahm / muitos textos / muitas fichas / o que torna o 
suporte às vezes um bocado maçudo / se desse a volta por outro lado / seria mais positivo / 
mas acho que a temática é muito interessante / está muito bem inserida no 4º ano / porque 
eles dão a matéria / uma matéria parecida em História / e / ahm / acho que é acho que é 
muito giro / tem jogos muito interessantes / tem para localizar no mapa / que foi uma 
actividade que nós fizemos e que eles gostaram muito / ahm / os // a parte das embalagens 
também foi engraçada / mas / ahm / a parte dos textos e das fichas / é uma parte mais 
negativa porque… / nós tentámos também dar um bocado a volta / mas também não 
quisemos fugir muito ao que já era porque se calhar íamos desvirtuar um bocado / acho que 
são esses os pontos…  
I – Uhm / Como é que te preparaste para fazer esta abordagem? / portanto / como é 
que te preparaste para as sessões de sensibilização à diversidade linguística? 
E – Ahm / tentei perceber o melhor possível como é que / como é que o material 
funcionava / e / ahm / fomos / fomos discutindo o que é que seria / o que é que não seria / o 
que era preciso / isto não…. / por acaso das coisas que eu já tinha lido para… mas assim 
em termos específicos de saber o que era um empréstimo e isso / não aprofundei muito 
porque também não sabia muito bem onde é que havia de / de ir…  
<SIL> 
I – Não sei se ias dizer mais alguma coisa… 
E – Não / não… 
I - Nas sessões desenvolvidas / alteraste algum aspecto relativamente ao que estava 
planificado?  
E – Sim / sim / alterámos / não fizemos uma parte de uma ficha / ahm / outra mandámos 
para trabalho de casa / ahm / e também trouxemos o mapa de casa que não sei se era 
suposto / era uma parte que não estava muito bem explicada / nós trouxemos o mapa e 
fizemos uma espécie de jogo em que dizíamos mais ou menos / ahm / era / dizíamos a 
palavra e eles tentavam ver qual era a origem e localizavam no mapa / pronto / foi essa / de 
resto / acho que não / não foi assim / que eu me lembre mais / não houve mais nenhuma 
alteração… 
I – Ahm / o que aprendeste com a exploração deste material didáctico? / Que 
competências achas que desenvolveste com esta experimentação? 
E – Pronto / em termos de conhecimento / fiquei a saber muitos empréstimos que / que / 
ahm / que não sabia / ahm / depois / uma questão que surgiu foi qual é a diferença entre 
estrangeirismo e empréstimo / que não sei até que ponto é que algumas palavras não 
seriam estrangeirismos em vez de empréstimos / e acho que é um bocado manipular o 
material que não é nosso / é uma experiência muito engraçada / uma coisa é nós 
planificarmos uma coisa que sabemos exactamente como é que vamos fazer / outra coisa é 
pegar num material que não foi feito por nós / que não foi pensado por nós / e tentar dar-
lhe uma lógica nossa / sermos nós a tentar perceber como é que funciona para depois tentar 
transmitir / transmitir entre aspas / ahm / aos alunos / e isso é uma // ahm / é algo que é 
muito positivo também / põe-nos um bocado do lado dos alunos para depois sermos outra 
vez professores <risos> … 
<SIL> 
I – Ahm / não queres então acrescentar mais nada? 
E – Não / não… 
I – Pronto / ahm / que tipo de formação julgas que os professores do 1º Ciclo do 
Ensino Básico / necessitam para conceber / implementar e ou apoiar este tipo de 
materiais e esta abordagem?  
E – Ahm // que tipo de formação? 
I – Ou de preparação… 
E – É assim / acho que / ahm / para tratar estas questões / não são questões fáceis / ahm / 
não sei se aquelas formações contínuas… / ahm / eu acho que é importante não só as 
pessoas terem como nós tivemos o material e implementámos / mas também pensarmos 
um bocado nestas questões / acho que quando se pensa / ahm / vai-se muito mais aos 
conceitos / porque é que / aos porquês / aos pressupostos / ahm / mas acho que é 
importante não só saber pensar nestas questões / saber teoria / mas também serem os 
próprios professores a tentar planificar / fazer / experimentar… 
I – Mas a questão é que muitos até desconhecem ou nem nunca pensaram nisso / se 
não tiverem se calhar / ahm / uma formação… 
E – Ah / claro / claro / isso sim… 
I – Se calhar não estão alertados para isso / como se calhar eu até lá não tinha 
pensado... / portanto era nesse aspecto precisamente que eu estava a perguntar que 
tipo de formação para eles serem / para os alunos serem alertados possivelmente os 
professores vão ter que o ser antes / não é? 
E – Claro / claro / sim / sim / isso / acho que pressupunha uma parte teórica mas também 
uma parte mesmo muito prática para perceber até que ponto é que o que nós estamos a 
fazer está a sortir efeito nos alunos… 
I – E achas que isso por exemplo poderia ter mudado na formação inicial também dos 
professores do 1º Ciclo?... Ou só na formação contínua? 
E – Não / na formação inicial / ahm / acho que é na formação inicial que nós / despertamos 
para muitas coisas / se calhar depois de passados dez anos já não entra… / quer dizer 
depende… se é um professor reflexivo ou não / ahm / mas / se… / acho que quanto mais 
cedo for dada essa formação melhor + 
I – Estarias disposta a experimentar outros materiais didácticos de sensibilização [à 
diversidade]?  
E – Sim / gostava muito… 
I – Porquê? 
E – Primeiro porque é importante / ahm // sensibilizar os alunos e também os professores 
como é óbvio / ahm / para estas questões / e / ahm / depois se calhar também numa 
primeira fase também é // também é giro ver todos os materiais que existem para depois 
construirmos / nós próprios os nossos próprios materiais / eu gostava de em relação a isso / 
em relação a outras / ahm / outras áreas de conhecimento / gostava mesmo muito de 
implementar… 
I – Uhm…Achas que este tipo de abordagem ou material é importante para os 
alunos? / Portanto / no fundo / já tocaste nisto mas eu queria que justificasse… 
Portanto / que tipo de competências acha que eles podem desenvolver com esta 
abordagem? 
E – Uhm / acho que primeiro os meninos ficam muito despertos / primeiro / é uma coisa 
que eles gostam porque é o desconhecido e acho que toda a gente se interessa pelo 
desconhecido / e depois eles ficam mais alerta / quer dizer / há coisas que / ahm / que são 
tão nossas mas afinal não são assim tão nossas como / como isso / e acho que isso vai 
começando a notar-se cá dentro / não se tornam tão nacionalistas / tão fundamentalistas de 
que isto é nosso… / ahm / acho que começam a perceber que o outro lado / é muito difícil 
pôr-se do outro lado mas acho que se desde pequenino se for informando / logo que / desde 
que / às vezes até nem surte grande efeito / não / não há / se calhar continua a chamar “olha 
o preto” / ou não sei / mas / com estas pequenas coisas as pessoas vão começando a 
aperceber-se de pequenas coisas que serão importantes para o futuro e que eles / e acho que 
dá muito para ver o outro lado da questão do Outro e acho que isso é importante / acho que 
é o mais importante. 
I – Exacto… 
 
Parte II – As línguas e a diversidade linguística no 1º CEB 
 
I – Pronto / agora a propósito das línguas e da diversidade linguística no 1º Ciclo… 
portanto / mais em termos curriculares / ahm / segundo o que está definido no 
Decreto-Lei nº 6/2001 / ahm / “as aprendizagens em línguas estrangeiras no 1º Ciclo / 
ahm / deverão ser orientadas no sentido de uma sensibilização à diversidade 
linguística e cultural” / Pronto / em princípio / pelo que disseste / consigo perceber se 
concordas ou não com a afirmação… 
E – Uhm… 
I – Mas queria que explicitasses / portanto / se concordas e porquê…  
E – Uhm / concordo porque se calhar / ahm / não / ahm / acho que no 1º Ciclo e em relação 
se calhar à maior parte das áreas / acho que não é suposto os meninos serem cientistas / 
serem artistas plásticos / serem… / tal como se calhar não é suposto eles saberem as 
línguas / é preciso é haver uma sensibilização à diversidade linguística + para que eles 
tenham um leque muito grande de aprendizagens para depois / depois vão filtrando as 
coisas / ahm / então tal como se calhar não é suposto eles serem músicos / também não é 
suposto eles saberem línguas / mas é suposto que eles percebam que existem várias línguas 
/ ahm / várias culturas / vários modos de falar mesmo dentro da própria língua / e acho que 
isso é que é o importante na sensibilização + / é perceberem outras realidades e ficarem 
sensíveis a isso para conseguirem respeitar e viver com essas diferenças… 
I – Exacto… / ahm / como é que achas / portanto / na tua opinião como poderia esta 
abordagem integrar-se no currículo? / Eu penso que na outra entrevista também 
abordámos um pouco isto / mas depois de teres experimentado o material podes ter 
mudado de ideia / portanto achas que se pode integrar no currículo articulando com 
outras áreas / como uma área específica / como uma área à parte? … 
E – Uhm / acho que / vai ser a mesma resposta / que é / acho que pode ser integrada nas 
outras disciplinas / aliás / durante a Prática Pedagógica / eu tive uma experiência que por 
acaso acho que é a experiência que aqui mais se adapta / que é começar de uma história e 
depois trabalhar à volta dessa história as várias áreas / a Matemática… / com a sua 
especificidade / percebendo os miúdos que aquilo é Matemática / que aquilo é Português e 
que aquilo é Estudo do Meio / aquilo é Diversidade Linguística / mas com pólos de ligação 
de umas coisas às outras / um pouco com critérios de interdisciplinaridade / então acho que 
não / pelo menos no 1º Ciclo / acho que não faz muito sentido haver uma área à parte / ahm 
/ uma coisa específica / claro que eles têm que perceber que isto não é tudo / ahm / 
Português não é igual à Matemática / mas se calhar / de um conto pode-se tirar a 
Matemática e estudar Estudo de Meio / como também se pode de um problema estudar / o 
Português… / ahm / eu acho que é nessa lógica que eu veria nas minhas aulas a diversidade 
linguística / ahm / em articulação com as outras áreas… 
I – Na tua opinião / quais deveriam ser os critérios adoptados para a escolha de uma 
primeira língua estrangeira a aprender em contexto escolar?  
E – Essa pergunta é difícil… <risos> 
I – O que eu pretendo saber é / ao escolher uma primeira língua estrangeira / que tipo 
de critério é que na tua opinião será o mais correcto? / Uma língua mais próxima por 
exemplo do português neste caso… / ou por exemplo uma língua mais usada no 
contexto mais… / porque aqui é assim / tanto pode ver a língua mais próxima porque 
por exemplo / tem a mesma origem e talvez seja mais fácil ou porque é mais fácil de 
aprender… ou então escolher por exemplo uma língua mais próxima porque é a que 
dá mais jeito… / por exemplo o espanhol porque é o país que está aqui mesmo ao 
lado… / portanto / que tipo de critério é que poderia existir? / Ou a / considerada 
mais importante… 
E – Sinceramente é muito difícil para mim responder a esta pergunta porque nunca tinha 
pensado nisso / eu quando escolhi o inglês / por acaso era para escolher o francês mas 
depois um professor de inglês convenceu-me a ir para inglês e eu fui para inglês… Mas 
acho que com 10 anos não se tem muita noção… / ahm / não sei / sinceramente é difícil 
dizer quais serão os critérios / depende / acho que com dez anos não se pensa muito em 
termos de futuro / ahm / geralmente as pessoas / os miúdos escolhem o inglês porque vêem 
na Internet / nos filmes / e se calhar é mais divulgado / se calhar alguns gostariam de 
escolher o espanhol porque geograficamente estamos muito próximos… / depende / não sei 
responder… 
I – Sim / mas podia às vezes já ter pensado… 
E – Não / nem nunca pensei nisso… 
I – Na tua opinião / a aprendizagem de uma língua estrangeira / cria / estimula ou 
mata o interesse e a necessidade de aprender outras línguas? 
E – Cria / estimula ou mata? 
I – No fundo / se favorece o gosto por outras língua ou se pelo contrário achas que se 
centram mais naquela e que até pode… 
E – Isso depende da pessoa / mas em princípio / acho que quanto mais se / lá está / aquela 
política do saber não ocupa lugar e quanto mais se sabe mais se quer saber / acho que se 
aplica muito às línguas / ahm / ou pronto / se se vai aprender porque se tem que aprender 
porque se vai para aquele país e se tem que aprender / mas quem começa a aprender as 
línguas por gosto / quanto mais línguas quer / quanto mais línguas sabe / talvez mais 
línguas quer aprender porque / porque depois acho que também aumenta a capacidade de 
perceber a língua e de falar e de compreender porque se calhar vai começando a ver as 
línguas da mesma família e que são mais ou menos parecidas e / ahm / acho que aumenta a 
capacidade / por isso acho que estimula e que favorece a aprendizagem de outras línguas / 
pelo menos é essa a minha visão… 
I – No 1º Ciclo / quem deverá leccionar a língua estrangeira? No caso de se 
leccionar…/ O professor titular? / Um professor de língua estrangeira?  
E – Estamos a falar de língua estrangeira… 
I – A aprendizagem propriamente dita… / aqui há duas questões / o professor titular / 
por um lado pode não ter preparação para dar uma determinada língua / por outro 
lado põe-se a questão de até que ponto é que se calhar / por exemplo um professor do 
Secundário / vai ter capacidade para / ou competências para leccionar no 1º Ciclo. 
E – Exacto… / ahm / é assim / por um lado / era // pertinente que fosse o professor titular 
porque conseguiria colocar em contexto a aprendizagem / ahm / acho que é diferente // 
estar a dar uma matéria qualquer e depois / “olhem vamos ver com é que isto se faz em 
inglês” / e sei lá / tentar articular / do que aquela hora / acaba-se tudo e vai haver uma 
língua e depois retorna-se à lição / ahm / por outro lado / lá está / se é necessário e se está 
decretado que se tem que aprender mesmo aquela língua / se calhar tinha-se vantagem em 
ser uma pessoa que conhecesse especificamente aquela língua e que fosse 
profissionalizado para tal / mas acho que / sou um bocadinho mais a favor da 
sensibilização do que propriamente da leccionação pura do inglês ou do francês ou de outra 
língua estrangeira…  
I – Uhm // Tendo como formação inicial o curso de Professores do 1º Ciclo / ahm / 
qual/quais o(s) contributo(s) do Mestrado em Educação em Línguas no 1º Ciclo na 
tua formação profissional? / e também pessoal se quiseres dizer alguma coisa… 
E – Ahm… 
<SIL> 
I – No final do primeiro ano / que balanço fazes do Mestrado? / Que contributo acha 
que teve? 
E – Sinceramente / havia questões que eu já conhecia porque tive EPLE / Ensino Precoce 
de Línguas Estrangeiras / ahm / mas acho que / como é óbvio / aqui aprofundei muito mais 
outras questões / e abriu-me muito mais os horizontes para outras questões / muito mais 
aprofundadas do que antes… / ahm / acho que enquanto que se calhar // no final do curso 
eu tinha umas ideias e até era giro e se calhar até era capaz de experimentar / agora tenho a 
certeza que vou experimentar / ahm / e vou / acho que é um bocado o firmar de… / as 
ideias estão muito mais firmes / ahm / agora do que aquilo que estava antes / e // e pronto / 
se calhar tenho mais consciência daquilo que devo fazer e daquilo que não devo fazer / 
pronto / é um bocado complicado às vezes gerir o que se deve e se não deve fazer mas 
acho que tenho mais essa consciência de / de aquilo que devo fazer e porquê / porque é que 
devo fazer / porque é que é importante / e aquilo que não devo fazer e porque é que não 
devo fazer… 
I – Claro… / aprende-se também a seleccionar… 
E – Exacto… 
I – Pronto / agora a última pergunta… / ahm / Em síntese / qual a importância da 
sensibilização à diversidade linguística na gestão curricular do 1º Ciclo? / O que é que 
resumidamente podes dizer? / É importante porque… 
E – Ahm / é importante porque… 
<SIL> 
I – Podes também falar acerca de como é que o professor pode incentivá-la / Em que 
medida poderá esta abordagem contribuir ou não para a construção de um mundo 
melhor?... 
E – Uhm… 
I – Portanto até que ponto é que tem efeito nos alunos… 
E – Acho que em primeiro lugar é importante porque como temos cada vez mais 
imigrantes no nosso país / coisa que até há pouco tempo não havia / ahm / e / ahm / acho 
que é importante integrá-los e / ahm / não se / e / fazer as duas partes / que às vezes fala-se 
muito em integrá-los / integrá-los mas também fazer-lhes ver que também que estão numa 
cultura diferente que se calhar também têm que se adaptar / e eu acho que isso aí é uma 
coisa muito difícil de / ahm / de se fazer / porque às vezes tem-se tendência ou para lhes 
impor as nossas regras ou então deixar correr porque eles são uns coitadinhos <risos> e 
nós é que temos que nos subordinar / ahm / àquilo que eles / que eles são / e acho que 
temos que tentar este equilíbrio / e acho que é muito difícil e acho que a sensibilização 
pode dar muitos contributos na medida em que eles conheçam a nossa cultura e que os 
meninos de cá também conheçam um bocadinho a cultura deles / ahm / e acho que isso / se 
se conseguir fazer isso / pelo menos no microssistema que é a sala de aula / isso poderá 
funcionar muito bem / e se funcionar no microssistema e se eles levarem algumas 
aprendizagens / quando forem para uma escola maior e pela vida fora / acho que vão / que 
vão / ahm / se tiverem experiências positivas a esse nível / vão também / ahm / estar / 
sensibilizar os outros para que isso aconteça / e se calhar vão-se aperceber melhor das 
injustiças de parte a parte e // acho que contribui muito para desenvolver o espírito crítico e 
para o respeito pelo Outro / acho que é isso / agora como é que o professor / ahm // articula 
isso no currículo / acho que é estando muito atento às / àquilo que o rodeia / e / ahm / 
mesmo que não haja por exemplo pessoas de culturas diferentes mesmo dentro do próprio 
meio pode haver pessoas do Algarve e acho que é preciso estar muito atento e tentar inserir 
/ ahm / estas questões também na vivência do dia-a-dia e também não vamos separar tipo 
“ai agora vamos falar da cultura não sei de quê”… 
I – Exacto… 
E – Não vamos separar mas / tentar contextualizá-los para que as aprendizagens sejam 
mais significativas e mais vividas pelo aluno / e acho que depois / isso também depende se 
o professor também faz e até diz na sala dos professores que até faz pode até puxar pelos 
professores / ahm / fazer / é isso… <risos> Não sei se respondia à questão…  
I – Sim / respondeste / respondeste… / no fundo à uma série de tópicozinhos que já 
tinhas falado / mas é isso… 
E – Uhm… 
I – Então / pronto / se não tiveres mais nada a acrescentar / ficamos por aqui… 
E – Uhm… 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
PROFESSORA ELSA 
 
Parte I – Experimentação do Suporte Didáctico 
 
I – Olha / nesta entrevista / vamos tocar em alguns assuntos já tocados na outra / e 
também falaremos na experiência que vocês tiveram em sala de aula / quando 
experimentaram o material didáctico que escolheram…  
E – Uhm… 
I – Então / ahm / depois de experimentares este material / alteraste a tua opinião 
relativamente ao mesmo?  
E – A opinião alterou-se porque eu vi algumas lacunas que não tinha visto tanto ao 
pormenor anteriormente / foi só nesse sentido… 
I – Uhm // Mas achas que estava digamos / pior / melhor… / portanto… 
E – Foi / foi para o pior / pronto / eu acho que é importante dizer que o material foi 
concebido por alunos do 3º ano da Licenciatura de Ensino Básico / que ainda não têm 
nenhuma experiência / que nunca deram aulas / que não fazem a menor ideia do que é 
levar um projecto à prática / por exemplo o tempo estava normalmente mal planeado por 
excesso ou por defeito / o conteúdo / as actividades também / os textos que estavam nas 
fichas / eram muito pobres / e eu penso que todos os defeitos que se foram vendo foi 
devido ao facto da inexperiência de quem produziu / embora que a essência do material / 
eu penso que o objectivo essencial estava muito bom / a ideia era muito boa / agora a 
forma como levaram à prática é que realmente não foi muito boa / e nesse sentido a minha 
opinião piorou um bocadinho / depois de implementar o projecto vi ainda mais lacunas que 
não tinha visto antes + 
I – E / ahm / portanto / agora referiste mais os pontos fracos / mas que pontos fortes é 
que viste?  
E – Olha por exemplo / o objectivo sem dúvida / por exemplo / havia jogos / que eu achei 
muito / um jogo que organizaram que eu achei muito importante / e depois o nível da / da 
abordagem dos / dos empréstimos / o passar primeiro por identificar empréstimos / depois 
fazer fichas / depois fazer um jogo / eu penso que a organização do suporte / estava / ahm / 
estava bem / eu penso que realmente são questões de pormenor / que pessoas que já deram 
aulas há um tempo vêem que não estava bem / pequenos pormenores que não contribuíram 
para isso / mas no fundo / portanto / contribui perfeitamente / as crianças adoraram / 
ficaram muito entusiasmadas / muito motivadas / se fosse um mau suporte as crianças não 
ficariam motivadas / portanto eu acho que foi / que conseguiu que as crianças gostassem de 
fazer as actividades / que ficassem motivadas / e que desenvolvessem a competência um 
bocadinho metalinguística de reflectir sobre a língua / sobre palavras diferentes que vêm de 
outras línguas / de onde vêm essas línguas / ficaram muito motivadas / eu penso que nesse 
sentido foi muito bem sucedido / foi excelente / realmente foram esses pequenos 
pormenores que podem ser aperfeiçoados e que devem ser aperfeiçoados para ter ainda 
mais sucesso / é nesse sentido…   
I – Como é que te preparaste para as sessões de sensibilização à diversidade 
linguística / e para a experimentação do material? 
E – Pronto / ahm / o que nós fizemos foi / cada uma leu bastante a implementação descrita 
/ a descrição das sessões que estava no próprio suporte / depois conversámos em grupo 
sobre o que é que / porque nós tivemos que alterar / mesmo não querendo / o nosso 
objectivo / o objectivo do nosso trabalho era simplesmente implementar e avaliar o suporte 
// no entanto / no entanto / é essa / nós não resistimos à tentação de alterar algumas coisas 
nas próprias sessões / porque algumas eram mesmo inevitáveis / tínhamos mesmo que 
alterar e então nós preparámo-nos no sentido de nos reunirmos / falarmos e discutirmos 
sobre o que é que devemos alterar / sobre o que é que não devemos alterar e / e foi mais 
isso / e por exemplo a nível da sensibilização / eu como já tinha implementado alguns 
projectos também já estava mais à vontade / mas a preparação foi mesmo / primeiro 
individual e depois em grupo debatemos como é que íamos fazer como é que não íamos / 
foi assim nesse sentido… 
I – E nas sessões desenvolvidas alteraste algum aspecto relativamente ao que estava 
planificado?  
E – Alterámos / lá está… por exemplo / introduzimos um diálogo inicial que não era 
pressuposto mas é uma forma de reaver o que foi dito na aula anterior e de fazer uma ponte 
de ligação com o que vai ser dito de novo / e nós achámos que era importante fazer isso / 
depois / ahm / para a primeira sessão que pressupunha um diálogo com as crianças sobre o 
que são empréstimos linguísticos / lá pressupunha só um diálogo / então nós fizemos só um 
brainstorming que é uma estratégia um bocadinho diferente / depois também tinha… / 
quando era a identificação de alguns empréstimos linguísticos / o material só supunha 
utilizar o cartaz / com quatro ou cinco palavras e quatro ou cinco línguas / e nós levámos o 
mapa-múndi e fomos localizar esses países no mapa / outros países no mapa + / outras 
palavras + / tanto é que as crianças começavam a perguntar tantas palavras que muitas 
delas nós não sabíamos de onde é que vinham / então tivemos mesmo que dizer que nós 
não sabíamos todas as palavras / portanto nós ainda alterámos isso / com o mapa foi muito 
mais enriquecedor / que tinham muitas línguas / muitas palavras / se fosse só como estava 
pressuposto / eram só quatro ou cinco palavras de dois ou três países e ficava muito 
restringido / pronto / e então foi isso que nós alterámos… 
I – Uhm / ahm / o que é que aprendeste com a exploração deste material didáctico? / 
Que competências achas que podes ter desenvolvido? 
E – Eu / ahm / acho que sim // no meu caso a competência que desenvolvi / é assim / eu 
estou muito mais / desperta / para quando… / por exemplo / eu analisar futuramente um 
suporte / este permitiu-me / só numa leitura rápida verificar por exemplo o tempo / os 
objectivos / os tipo de actividades / se são diversificadas / não são / permitem a ponte com 
outras disciplinas ou não / acho que me fez / contribuiu para eu ganhar competências no 
sentido de analisar um suporte / e depois / para além disso / também adquiri muitas 
competências no sentido de perceber o que é um empréstimo / de onde é que vêm algumas 
palavras / competências que eu não tinha muito e não sabia que muitas palavras eram 
empréstimos / pareciam tão portuguesas e afinal não são nossas / e de onde é que vêm / 
porque é que vieram / isso tem muito a ver com a história da Língua Portuguesa / com os 
imigrantes / com as invasões / com tudo / não é? / então acho que ganhei essas duas 
competências / no sentido de analisar materiais e no sentido de saber muito mais sobre os 
empréstimos linguísticos… 
I – Uhm / ahm / Que tipo de formação julgas que os professores do 1º Ciclo 
necessitam para conceber / para implementar ou para apoiar este tipo de 
abordagem? 
E – Lá está / eu penso que os professores primários não têm formação nenhuma / eu acho / 
nenhuma mesmo + / e então eu acho que tem que ser por / por acções de formação / mas 
não pode ser só uma acção de formação uma vez ou duas / acho que tem que ser uma acção 
de formação bem organizada / acções de formação para ensinar / e depois eu penso que 
também é preciso ajuda no terreno / se calhar / alguém disponibilizar-se para ir ao terreno e 
mostrar como é que se faz / porque é muito diferente ensinar na teoria / e depois na prática 
/ nós podemos mostrar um suporte mas / se / ahm / se o professor nunca viu como é que se 
implementa não vai implementar se calhar de forma correcta / ou se calhar nem vai 
detectar os tais erros que só se vêem depois de implementar / eu acho que devia passar por 
acções de formação sem dúvida / por cursos / se calhar mais do que acções / cursos / 
porque têm uma maior duração / porque têm outros objectivos / ateliers para / para 
saberem como fazer um material / um suporte / materiais didácticos / outras estratégias / e 
depois se calhar no terreno / ter alguém que pudesse ir ou uma vez por semana ou uma vez 
por mês que fosse ajudar o professor a implementar / pelo menos as primeiras vezes 
porque ninguém se sente à vontade numa temática que é nova / então acho que devia haver 
alguém que pudesse ajudar os professores no terreno / nem que fosse lá uma vez ou duas / 
e depois o professor continuava o seu trabalho / pelo menos nas primeiras / acho que era 
importante haver esse tipo de ajudas… 
I – Em termos de formação inicial / dos professores do 1º Ciclo?… 
E – É assim / na Universidade de Aveiro há a disciplina de Ensino Precoce de Línguas 
Estrangeiras / que não é obrigatória / é opcional / a maior parte das pessoas não gosta dessa 
disciplina e vai sempre só porque não consegue entrar na Informática / que é mesmo 
assim… / e então eu acho que devia ser uma disciplina obrigatória + / e eu entrei também 
por obrigação / porque não consegui a outra / e o meu seminário foi feito na área do ensino 
precoce de línguas / não por opção + / não por primeira opção / no entanto / eu saí de lá a 
agradecer pelo facto de ter ido / porque nos desperta para uma coisa tão importante / a 
diversidade linguística e cultural está todos os dias connosco / a toda a hora / e que nos 
passa completamente indiferente / por isso é que eu digo / acho que deve ser uma 
disciplina que devia ser obrigatória / como qualquer outra / que é tão importante como a 
Língua Portuguesa / como a Matemática / e cada vez mais com os imigrantes que temos / e 
então acho que deveria ser uma disciplina obrigatória na formação inicial para nos 
sensibilizar porque passam-nos completamente despercebidas essas coisas… 
I - Estarias disposta a experimentar outros materiais didácticos de sensibilização à 
diversidade?  
E – Sim / sem dúvida nenhuma… 
I – Porquê? 
E – Porque / lá está / como eu acredito muito / lá está é como “vender o meu peixe” 
<risos> / como eu gosto muito e acredito muito / que é importante / e depois acredito que 
ao implementar um suporte / eu própria vou aprender muitas mais coisas sobre como fazer 
/ e dá-me muitas ideias para eu depois poder na minha prática implementar / e então por 
isso é que eu / mesmo que o suporte possa não ser muito bom / a gente também aprende 
com os erros / e aprende com esse tipo de coisas / e então estou sempre disposta / ahm / a 
implementar. 
I – Uhm… / Pronto / acabaste já por dizer ao longo destas perguntas / ahm / que 
consideras importante para os alunos este tipo de abordagem / portanto / eu tinha 
aqui uma questão que tinha a ver com isso / quero então essencialmente que me 
justifiques dizendo que tipo competências é que eles poderão desenvolver com este 
tipo de abordagem…  
E – Então / eu acho que podem ser desenvolvidas competências a dois grandes níveis / eu 
penso que é a nível da formação pessoal / o aluno por exemplo vai-se conhecer a si próprio 
/ principalmente conhecendo o Outro / desenvolvendo atitudes de respeito / de tolerância / 
de abertura / de sensibilidade / eu acho que é / aí há grandes… / e depois / a curiosidade 
pelo mundo / pelas culturas / pronto / a nível dessas competências pessoais / eu acho que 
isso é para mim / ahm / é claramente evidente as competências mais desenvolvidas em 
qualquer suporte / são nessa ordem / das atitudes / de toda a afectividade / da comunicação 
/ acho que sim / depois também / eu / ahm / eu acredito e sei que / acho que sim pelo que 
eu fui vendo nos materiais  que implementei / que se desenvolvem competências a nível da 
aprendizagem / por exemplo a capacidade metalinguística que é reflectir sobre a língua / 
sobre a língua dos outros / a competência plurilingue / que também é um bocadinho na 
atitude / mas nem só / competência plurilingue e intercultural / eu acho que mesmo a nível 
da aprendizagem / não só das línguas / mas da aprendizagem de reflectir sobre as línguas / 
sobre a importância / desenvolver competências na língua materna / e depois / se o suporte 
fizer interdisciplinaridade com outras como a área da Matemática / também podem ser 
desenvolvidas aí capacidades e conhecimentos / eu acho que as competências regem-se em 
dois blocos para mim / é nas atitudes / na parte mais afectiva / e depois na parte da 
competência de / não só da reflexão da própria língua / como adquirir conhecimentos de 
outras áreas / de aprendizagem fundamentais / e depois a nível de raciocínio / de reflexão / 
de memorização / ahm / desenvolve / eu acho / a capacidade / a discriminação auditiva / a 
memória visual / eu acho que tem outras vantagens que são subjacentes a isso… 
 
Parte II – As línguas e a diversidade linguística no 1º CEB 
 
I – Uhm… Agora em relação mais à / ahm / à integração curricular das línguas / e 
também / portanto / da diversidade linguística no 1º Ciclo… // Segundo o que está 
definido no Decreto-Lei nº 6/2001 / “as aprendizagens em línguas estrangeiras no 1º 
Ciclo deverão ser orientadas no sentido de uma sensibilização à diversidade 
linguística e cultural” / Concordas com a declaração do Ministério da Educação? 
E – Eu / eu concordo perfeitamente porque eu acho que no 1º Ciclo não se deveria fazer 
um / acho que mais importante do que um ensino de uma língua / é portanto sensibilizar 
para várias línguas / principalmente línguas que se falam na comunidade / envolvente do 
aluno / por isso eu concordo mesmo… 
<SIL> 
I – Quer acrescentar mais alguma coisa?  
E – Não. 
I – Como é que / portanto / na tua opinião / como poderia esta abordagem integrar-se 
no currículo do 1º Ciclo? // Ou seja… 
E – Eu também já tinha tocado nesse…  
I – Sim / já tinha… 
E – Mas na altura / ahm / na outra entrevista tinha dito / então eu acho que / ahm / a forma 
curricular / não deveria ser uma disciplina estanque / diferente do currículo / deveria estar 
implícita / lá está / nas outras áreas curriculares / porque nós / na Matemática podemos pôr 
as línguas / no português podemos / a partir de / por exemplo / a Língua Portuguesa / a 
interpretação de um texto / esse texto pode ter palavras de línguas diferentes / ahm / no 
Estudo do Meio / partir das culturas diferentes / ahm / eu acho que todas as disciplinas / a 
Música / trabalhar músicas de outros países / jogos de diferentes culturas / eu acho que a 
diversidade linguística não deveria ser uma área curricular à parte mas uma forma de 
trabalhar / na sala de aula… 
I – Mais transversal?... 
E – Transversal / interdisciplinar / ou seja / um professor aborda um conteúdo e tentar ver 
“onde é que eu posso trabalhar a diversidade linguística? / Onde é que eu posso pôr um 
bocadinho”? Ou seja / todos os dias ou durante a semana / há uma vez ou outra / tentar 
sempre / sempre que for possível colocar a diversidade linguística nos seus conteúdos / nas 
áreas / que é perfeitamente / mais do que nós imaginamos / é perfeitamente possível pô-
la… 
I – Na tua opinião / quais deveriam ser os critérios adoptados / para a escolha da 
primeira língua estrangeira a aprender?  
E – Pois…// eu acho que isso aí é muito… 
I – Em contexto escolar… 
E – É / é muito relativo… 
I – Sim / é relativo / agora / podes ter aquela ideia por exemplo / talvez uma língua 
mais próxima em termos de construção +  
E – Por exemplo / eu tenho a ideia de quais deveriam ser os critérios mas eu não sei para 
mim qual é o mais importante…  
I – Pois… 
E – Eu acho que há vários critérios / por exemplo / que é o facto de ser / por exemplo o 
inglês / escolher-se porque é uma língua de maior prestígio / eu acho que é importante 
escolher uma língua que tenha a nível / ahm / prestígio económico e político mundialmente 
/ porque se eu for emigrar para outro país qualquer / claro que toda a gente sabe falar o 
inglês e com o inglês / entre aspas / “safo-me” / e acho que é importante esse critério / no 
entanto / também acho importante o critério por exemplo se o aluno já vem de outro país 
de origem / porque não ensinar a língua que ele já aprendeu? / ou a língua dos pais / ele 
pode não saber a língua dos próprios pais… / portanto / uma língua pela parte mais afectiva 
/ também pode ser outro critério… / ou a língua que tem mais emigrantes na comunidade / 
ou que se fala mais na comunidade para além do português + / que também é importante 
para comunicar com outras pessoas / a língua que se fala mais na escola / tirando o 
português / não sei / eu acho que existem tantos critérios / que / ahm / mas eu não sei 
mesmo qual será mais importante + / é lógico que o senso comum diz-nos que o mais 
importante é a língua economicamente e politicamente mais importante / ou seja / é o 
inglês / mas isso / uma língua é importante / ahm / o Latim também era importante / e 
extinguiu-se / e era a língua materna de quase metade da Europa / no entanto / morreu + / 
eu acho que o inglês pode ser agora / actualmente / muito importante e daqui a uns anos já 
não ser o inglês e ser outra língua qualquer + / e esse argumento já cai por terra… / no 
entanto / no contexto actual / é o inglês porque é economicamente / politicamente… / 
qualquer lado que nós vamos / qualquer pessoa sabe falar inglês / em qualquer país quase 
toda a gente sabe falar o inglês / agora se deveria ser realmente esse o critério adoptado / 
eu realmente não sei… porque eu acho que a parte afectiva também é importante / mas não 
consigo… 
I – Hierarquizar?... 
E – Hierarquizar… / não consigo… 
I – Na tua opinião / a aprendizagem de uma língua estrangeira / cria / estimula / ou 
mata o interesse e a necessidade de aprender outras línguas? 
E – Ai / eu acho que cria… Porque lá está / eu acho que existem muitas / muitas 
regularidades nas línguas que são passíveis de transferência de umas línguas para as outras 
/ por exemplo / se for tudo da família românica ou de outra família qualquer / existem 
muitos traços em comum entre as línguas / e eu penso que nós aprendermos uma língua / 
depois / ao aprender a outra dizemos “eh pá / afinal isto era igual / isto é muito parecido / 
isto é muito semelhante” / e acho que quantas mais línguas aprendermos mais 
competências vamos ter para aprender outras línguas / cada vez vai ser mais fácil / eu acho 
que é precisamente o contrário / não é pensar que com o aprender uma língua / o cérebro 
ficou muito carregado e já não aprende outra / eu acho que é precisamente o oposto / é / 
aprende uma língua e quando aprender uma segunda / vai ser muito mais fácil / quando 
aprender a terceira / ainda + mais fácil / e assim sucessivamente / então se for da mesma 
família linguística / muito mais fácil será / penso que se mudarmos para uma língua / se 
formos passar de um francês para um chinês / acredito que haja dificuldades / mas o facto 
de ter aprendido o francês / não vai nunca prejudicar / e acho que / lá está / por exemplo / a 
discriminação auditiva / que / ahm / dificulta muito uma aprendizagem / o nosso ouvido 
não está treinado / para distinguir muitos sons / por isso / quanto mais línguas nós 
aprendermos / vamos estar habituados a distinguir muitos mais sons com muito mais 
facilidade / do que uma pessoa que só tenha aprendido uma língua / e eu estou a falar de 
discriminação auditiva porque eu penso que é uma das dificuldades de aprender por 
exemplo o chinês / que / ahm / os nossos sons / o nosso ouvido não está adaptado a certos 
sons / e a nossa língua / lá está / não dobra da mesma maneira / e eu penso que quanto mais 
línguas se aprender / mais competências se vai ganhar / mais facilidades quando 
aprendemos se calhar / sei lá / a quarta língua já vai ser muito mais fácil / muito mais 
natural… 
I – Uhm… // e achas que por exemplo um aluno que aprenda inicialmente o inglês / 
será que não se centra só no inglês? / será que por outro lado / desperta realmente o 
interesse por outras línguas?...   
E – Eu / eu / é assim / eu acho que isso / infelizmente / como estamos / ahm / a ver o inglês 
como tão importante mundialmente / que é a língua do turismo / do comércio / de tudo / eu 
acho que se está a fazer isso mesmo e acho que é um erro / ahm / é ver-se o inglês / só 
aprender o inglês muito bem o inglês / e o inglês até ao 12º [ano] e depois o instituto de 
inglês / tudo o inglês / no extra / o inglês / e não se vê outra língua a não ser o inglês / eu 
acho que infelizmente está a ir-se muito por aí / e isso é uma forma de pôr o inglês 
obrigatório na Primária / eu acho que é mais uma forma de dizer que / ahm / o inglês está a 
ser tão importante que se está a esquecer que as outras línguas / e na Primária não se 
justificava o ensino precoce do inglês / justificava-se sim / um ensino precoce de línguas 
estrangeiras / ou / uma sensibilização às diversas línguas / porque / ahm / começar uma 
aprendizagem no 5º e ir até um 11º ano que é obrigatório / é suficiente / para aprender uma 
língua / nem era preciso tantos anos / o que peca é a forma como as línguas são dadas / eu 
acho que o inglês se calhar não é dado da forma como devia ser dado / e eu tenho onze 
anos de inglês / ainda tive na Universidade / e no entanto / não tenho competência 
comunicativa nenhuma / eu leio um texto perfeitamente / eu escrevo inglês / mas 
comunicar não consigo + / porque essa vertente nunca foi abordada / eu acho que 
realmente / ahm / uma língua deveria ser dada / dar importância a essa língua mas não ser 
só essa língua / e o inglês está a torna-se assim / é o inglês importante desde a Primária e 
nunca mais se vê mais outra língua / e não se pensa que há outros países que estão a entrar 
na nossa / outras pessoas de outras línguas / outros contactos / que é tão importante / quem 
vai para Espanha que é já aqui ao lado / e ninguém sabe falar espanhol / ou percebe / nós 
percebemos mas não conseguimos falar / eu acho que está a dar-se demasiada importância 
ao inglês / a ver só o inglês / e mais nada à frente / e isso é que eu sou… / mas mesmo que 
fosse o francês ou o espanhol / eu acho que dar importância só a uma língua em detrimento 
da outra / eu acho que isso é errado… 
I – Uhm / exacto… / Ahm / No 1º Ciclo / portanto / na tua opinião / quem que deverá / 
ahm / leccionar a língua estrangeira?  
E – Então é assim / eu acho que quem deveria ser / nunca pôr o professor primário de lado 
/ jamais / porque é assim / o professor primário tem o conhecimento da turma / tem o 
conhecimento das estratégias que se fazem no 1º Ciclo / que nenhum professor do 2 Ciclo 
tem  + / porque isso não / isso é a nossa área / não é? / no entanto / o contrário também é 
verdade / porque o professor do 2º Ciclo / ou seja quem for / o professor / pois eu estou a 
fugir à questão mas já vou lá <risos> // se for um professor do 2º Ciclo a dar / sozinho / lá 
está / não podia esquecer os conhecimentos do professor do 1º Ciclo por causa disso que eu 
disse… / mas também um professor só primário não podia dar uma aula disso / ahm / 
porque não tem os conhecimentos e as competências que uma professor do 2º ou do 3º 
Ciclo tem a nível do domínio da língua / a nível / ahm / da pronúncia correcta / da / da 
construção frásica / de tudo / que os professores / ahm / foi a área deles / então lá está / a 
minha resposta é que / quem deve dar devem ser dois professores em conjunto / o primário 
// sei lá / planificar mesmo as aulas em conjunto / e o professor primário não se ausentar 
porque muitas vezes quando se ausenta os alunos têm um comportamento completamente 
diferente / muito mais de desrespeito ou / ahm / mais barulho / isso depois já interfere / o 
professor primário tem que estar lá / faz parte / são os seus alunos / e depois não deixar só 
que o outro professor do 2º ou do 3º Ciclo / seja quem for / ser sozinho e não intervir / não 
/ se for necessário… / ser um / um trabalho de equipa / planearam juntos e implementam 
juntos / e acho que tem riquezas / tem vantagens porque são duas experiências e dois 
conhecimentos completamente diferentes que se / ahm / se unem e fazem um 
conhecimento muito mais… / e acho que assim é uma aprendizagem muito mais 
enriquecedora e muito mais proveitosa / sem dúvida. 
I – Uhm // ahm / tendo como formação inicial o curso de Professores do 1º Ciclo // 
qual ou quais os contributos do Mestrado em Educação em Línguas no 1º Ciclo na 
tua formação / ahm / profissional / e se quiseres / pessoal? 
E – O contributo do curso?  
I – Globalmente / esta / esta questão até vos era para já ter perguntado / mas acho 
que depois de completado o 1º ano / é mais fácil / acho que era ainda cedo demais… 
E – Por exemplo eu / ahm / eu sempre soube que o mestrado / o título do mestrado é 
Mestrado em Ensino de Línguas / e acho que a maior parte das minhas colegas foram todas 
a pensar que ia ser um mestrado de ensinar / de como se ensina a língua materna / mais 
sobre o português / nunca / nunca / eu falo com a maior parte das colegas / e elas têm todas 
a mesma ideia / que era tudo o português / muito na base do português / então… / eu 
sempre achei que era o contrário / se era o ensino de línguas / eu acho que para mim / este 
mestrado teve muito / ensinou-me bastante / como implementar / como sensibilizar as 
crianças para a diversidade linguística e cultural / intralinguística / ou seja / deu-me 
ferramentas / como abordar a diversidade / seja ela de que natureza for / no entanto / como 
houve também trabalhos de língua materna / também me permitiu muito bem pensar na 
forma como eu ensinava a Língua Portuguesa / que / que também é muito importante / o 
erro / ahm / tantas coisas que nos passam completamente ao lado e que eu fui muito 
sensibilizada para isso / eu acho que agora quando for dar a Língua Portuguesa / vou dar de 
uma maneira completamente diferente / muito mais reflectida / muito mais / por exemplo / 
eu falei agora no caso dos erros / como é que corrigimos os erros? / será que / ahm / nunca 
me passava pela cabeça / se calhar / perguntar  a um aluno “porque é que fizeste este erro”? 
/ ou “vamos discutir porque ocorreu isso”… / acho que nesse sentido / estou muito mais 
preparada para dar / para como dar a Língua Portuguesa / mas é lógico que o facto de / a 
diversidade linguística foi / sem dúvida / o ensino de línguas / a diversidade linguística e 
cultural foi o mais abordado no mestrado / mas também não foi descorada / ahm / a língua 
materna / ou o português / e eu achei que também foi muito importante para mim / nessa 
disciplina / depois / também tive uma disciplina que foi opção / que foi Ciência e 
Cidadania / e que / lá está / eu adorei / porquê? / porque ainda me despertou / já estava 
desperta para a língua materna / já estava desperta para as línguas / as culturas / e então 
ainda fiquei desperta para a Ciência / para a importância do conhecimento científico / e 
então eu acho que / ahm / este mestrado permitiu que eu / sendo só mestrado de línguas / 
que eu tivesse conhecimento de diferentes áreas / das culturas / da Língua Portuguesa / da 
Ciência / e então eu achei que foi muito / muito importante e muito enriquecedor / nesse 
sentido / eu achei que estava realmente muito / e depois foi tudo trabalhos práticos / 
implementados / o que nos deu ainda muito mais conhecimento da / da realidade / e então 
eu achei que / vai ter muitas repercussões na forma como / tanto seja eu como as minhas 
colegas / vamos dar aulas / porque nos chamou à atenção para pormenores que também nós 
não dávamos importância / e depois / aprendi muito não só com os meus trabalhos / mas 
também com a apresentação dos trabalhos dos outros / e isso foi / ahm / lá está / o facto de 
apresentar e discutir / é muito importante porque nós tiramos notas / ideias e sugestões de 
coisas que nós não fizemos mas que se podem fazer / de outra maneira… 
I – Exacto…/ Pronto / agora uma pergunta que no fundo reúne uma série de coisas / 
mas que o que se pretende é que / ahm / em síntese / diz / na tua opinião / qual a 
importância da sensibilização à diversidade linguística na gestão curricular do 1º 
Ciclo?  
<SIL> 
Se tivesses que resumir numa frase / ahm / como é que achas / como professora / que 
podes incentivá-la [a sensibilização à diversidade linguística] ou através dos teus 
colegas / ou através dos alunos… 
E – Incentivar a implementação / ahm / da sensibilização? 
I – Sim / portanto / no fundo o que eu quero é saber / em síntese / o que é que achas / 
que contributo é que isto pode ter / esta abordagem / para a construção de um mundo 
melhor / como é que podes incentivá-la / divulgá-la… / portanto / qual a importância 
para ti? 
E – Então / é assim / eu acho que já respondi um bocadinho… 
I – Já / já… 
E – É assim / eu acho que / lá está / resumindo assim em duas ou três frases / para mim / a 
sensibilização à diversidade linguística e cultural / no sentido de uma gestão curricular / 
deveria ser transversal / ahm / tem que estar em todas as áreas / ahm / é / é / a gestão 
curricular / a sensibilização à diversidade linguística devia estar na base da gestão 
curricular / pronto / depois eu acho que contribui de facto para um mundo melhor porque é 
a abertura ao Outro / a um mundo que cada vez está mais em contacto / as pessoas cada 
vez mais estão em mobilidade e mais contacto / se não se sensibilizar para isso / eu penso 
que as atitudes de tolerância / de abertura / de respeito / também não vão ser fomentadas / 
ou seja eu acho que esta sensibilização é um caminho para fomentar atitudes de respeito / 
tolerância para a promoção de um mundo melhor… / não sei se respondi bem… 
I – Sim… também não há respostas certas ou erradas…No fundo já tocaste em 
muitos aspectos fundamentais… 
E – Sim / já disse desde o início / que acho muito importante pelas competências todas que 
promove e mesmo pelas atitudes como pessoas que nós desenvolvemos / e acima de tudo / 
como já disse / as atitudes pessoais que se desenvolvem com a sensibilização à diversidade 
linguística são as mais importantes / e como já tinha dito / agora fiquei sem saber o que 
dizer…<risos> 
I – Pronto / é tudo então / obrigada… 
 
Anexo 7
Grelhas de categorização das unidades de registo da entrevista inicial
 
 
 
EN
TR
EV
IS
TA
 IN
IC
IA
L 
 
C
. 1
. 1
. R
az
õe
s j
us
tif
ic
at
iv
as
 d
as
 lí
ng
ua
s e
 d
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
à 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
no
 1
º C
E
B
 
Su
bc
at
eg
or
ia
s 
E
xe
m
pl
ifi
ca
çã
o/
 E
xc
er
to
s e
lu
ci
da
tiv
os
 
1.
1.
 V
al
or
 e
co
nó
m
ic
o,
 
po
lít
ic
o,
 so
ci
al
 e
 
cu
ltu
ra
l  
So
fia
: 
“A
ch
o 
qu
e 
é 
im
po
rta
nt
e…
 q
ua
nt
o 
m
ai
s 
lín
gu
as
 s
ou
be
rm
os
 / 
m
el
ho
r /
 a
hm
 / 
po
rq
ue
 s
e 
/ é
 m
ai
s 
um
 in
st
ru
m
en
to
 q
ue
 
nó
s t
em
os
 p
ar
a 
co
m
pr
ee
nd
er
 / 
pa
ra
 o
lh
ar
 e
 c
om
pr
ee
nd
er
 o
 o
ut
ro
 / 
nã
o 
é?
” 
- 
“o
 in
gl
ês
 é
 u
m
a 
lín
gu
a 
fr
an
ca
 / 
qu
er
 n
ós
 q
ue
ira
m
os
 q
ue
r n
ão
 / 
o 
in
gl
ês
 …
 a
 g
en
te
 v
ai
 a
 F
ra
nç
a 
/ s
e 
nã
o 
so
ub
er
 
fa
la
r f
ra
nc
ês
 / 
pe
rg
un
ta
 “
D
o 
ou
 s
pe
ak
 E
ng
lis
h?
” 
/ n
ão
 é
? 
/ p
or
ta
nt
o 
o 
in
gl
ês
 a
ca
ba
 p
or
 s
er
 m
ai
s 
im
po
rta
nt
e…
 / 
eu
 
nã
o 
de
vi
a 
di
ze
r i
st
o 
/ m
as
”.
 
M
ar
ia
na
: 
- 
“A
hm
 / 
ac
ho
 q
ue
 é
 im
po
rta
nt
e 
sa
be
r 
/ n
ão
 e
m
 te
rm
os
 / 
nã
o 
só
 e
m
 te
rm
os
 p
ro
fis
si
on
ai
s 
/ e
 e
u 
fa
lo
 e
m
 te
rm
os
 
pr
of
is
si
on
ai
s p
or
qu
e 
ag
or
a 
es
to
u 
a 
es
cr
ev
er
 / 
a 
co
m
eç
ar
 d
e 
fa
ze
r c
oi
sa
s p
ar
a 
a 
te
se
 / 
po
r i
ss
o 
ac
ho
 q
ue
 é
 im
po
rta
nt
e 
/ 
m
as
 a
ch
o 
qu
e 
ta
m
bé
m
 e
m
 te
rm
os
 p
es
so
ai
s”
. 
- “
A
ch
o 
qu
e 
de
pe
nd
e 
da
s 
si
tu
aç
õe
s 
/ a
hm
 / 
(…
) n
es
te
 m
om
en
to
 / 
se
 c
al
ha
r g
os
ta
ria
 d
e 
do
m
in
ar
 m
ui
to
 m
ai
s 
o 
in
gl
ês
 
e 
o 
fr
an
cê
s 
po
rq
ue
 v
ou
 te
r q
ue
 u
til
iz
ar
 e
ss
as
 lí
ng
ua
s 
/ e
 ta
lv
ez
 o
 e
sp
an
ho
l /
 q
ua
nd
o 
fu
i p
ar
a 
A
ng
ol
a 
da
va
-m
e 
je
ito
 
do
m
in
ar
 o
 u
m
bu
nd
o 
(…
) N
es
te
 m
om
en
to
 / 
se
 m
e 
pe
rg
un
ta
re
s 
/ g
os
ta
ria
 d
e 
do
m
in
ar
 o
 in
gl
ês
 e
 o
 fr
an
cê
s 
/ m
as
 a
ch
o 
qu
e 
de
pe
nd
en
do
 d
a 
si
tu
aç
ão
 / 
go
st
ar
ia
 d
e 
do
m
in
ar
 o
ut
ra
s l
ín
gu
as
”.
 
- “
A
lé
m
 d
aq
ui
lo
 q
ue
 e
u 
já
 fa
le
i e
m
 te
rm
os
 p
es
so
ai
s 
/ e
 e
m
 te
rm
os
 d
e 
bi
bl
io
gr
af
ia
 / 
ac
ho
 q
ue
 / 
em
 te
rm
os
 s
oc
ia
is
 / 
ah
m
 / 
ac
ho
 q
ue
 é
 im
po
ss
ív
el
 n
ão
 d
iz
er
 q
ue
 e
st
am
os
 a
 s
er
 in
va
di
do
s 
/ e
nt
re
 a
sp
as
 / 
po
r m
ui
to
s 
im
ig
ra
nt
es
 n
a 
no
ss
a 
/ 
a 
no
ss
a 
so
ci
ed
ad
e 
es
tá
 a
 s
er
 c
om
pl
et
am
en
te
 /
 c
ad
a 
ve
z 
m
ai
s 
m
ul
tic
ul
tu
ra
l 
(…
) 
ac
ho
 q
ue
 e
ss
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
fa
vo
re
ce
rá
 / 
ah
m
 / 
ou
 a
te
nu
ar
á 
se
 c
al
ha
r a
lg
um
as
 a
tit
ud
es
 q
ue
 p
od
er
ão
 h
av
er
 e
m
 te
rm
os
 d
e 
ra
ci
sm
o 
/ d
e 
xe
no
fo
bi
a 
/ 
de
 c
om
pr
ee
ns
ão
 d
os
 o
ut
ro
s e
 //
 p
ro
nt
o 
/ a
ch
o 
qu
e 
em
 te
rm
os
 so
ci
ai
s i
ss
o 
é 
m
ui
to
 im
po
rta
nt
e”
 
E
ls
a:
 
- “
Po
r c
ur
io
si
da
de
 / 
go
st
av
a 
de
 d
om
in
ar
 u
m
 p
ou
qu
in
ho
 o
 c
hi
nê
s 
/ p
or
 s
er
 e
xó
tic
o 
/ p
or
 s
er
 d
ife
re
nt
e 
/ e
 p
or
qu
e 
ca
da
 
ve
z 
m
ai
s t
em
os
 m
en
in
os
 im
ig
ra
nt
es
 c
hi
ne
se
s n
as
 n
os
sa
s e
sc
ol
as
 e
 a
ch
o 
qu
e 
go
st
av
a 
de
 sa
be
r”
 
- 
“G
os
ta
va
 d
e 
do
m
in
ar
 b
em
 m
es
m
o 
o 
in
gl
ês
 /
 t
er
 u
m
 d
om
ín
io
 m
ai
s 
flu
en
te
 a
o 
ní
ve
l 
da
 o
ra
lid
ad
e 
/ 
do
m
in
ar
 
re
al
m
en
te
 m
ai
s 
o 
in
gl
ês
 / 
po
rq
ue
 e
u 
pe
ns
o 
/ l
á 
es
tá
 / 
qu
e 
é 
um
a 
lín
gu
a 
um
 p
ou
co
 u
ni
ve
rs
al
 / 
a 
ní
ve
l d
e 
co
nt
ac
to
s 
/ a
 
ní
ve
l d
e 
le
itu
ra
s /
 d
e 
bi
bl
io
gr
af
ia
 / 
de
 c
on
fe
rê
nc
ia
s q
ue
 p
os
si
ve
lm
en
te
 p
os
sa
 v
ir 
a 
as
si
st
ir 
/ n
or
m
al
m
en
te
 é
 e
m
 in
gl
ês
 
/ e
 s
e 
va
m
os
 a
 o
ut
ro
 p
aí
s 
/ p
od
em
os
 n
ão
 f
al
ar
 / 
se
 f
or
m
os
 à
 I
tá
lia
 / 
po
de
m
os
 n
ão
 f
al
ar
 it
al
ia
no
 / 
m
as
 s
e 
fa
la
rm
os
 
in
gl
ês
 / 
va
m
os
 e
nt
en
de
r-
no
s 
co
m
 to
da
 a
 g
en
te
 c
er
ta
m
en
te
 / 
po
rq
ue
 é
 a
 ta
l l
ín
gu
a 
um
 p
ou
co
 u
ni
ve
rs
al
 e
 e
nt
ão
 a
ch
o 
qu
e 
er
a 
m
es
m
o 
po
r i
ss
o”
…
 
- 
“E
u 
ac
ho
 q
ue
 d
om
in
ar
 m
ai
s 
do
 q
ue
 u
m
a 
lín
gu
a 
é 
im
po
rta
nt
e 
nã
o 
só
 a
 n
ív
el
 p
ro
fis
si
on
al
 m
as
 t
am
bé
m
 a
 n
ív
el
 
pe
ss
oa
l e
 s
oc
ia
l p
ar
a 
no
s 
po
de
rm
os
 c
om
un
ic
ar
 / 
(…
) a
 n
ív
el
 p
ro
fis
si
on
al
 c
ad
a 
ve
z 
m
ai
s 
/ a
ch
o 
qu
e 
no
s 
é 
ex
ig
id
o 
/ 
Po
rtu
ga
l q
ue
 s
e 
es
tá
 a
 a
br
ir 
ao
s 
im
ig
ra
nt
es
 +
 / 
a 
ou
tro
s 
po
vo
s 
/ a
 o
ut
ra
s 
cu
ltu
ra
s 
/ e
 é
 im
po
rta
nt
e 
a 
ní
ve
l m
es
m
o 
pr
of
is
si
on
al
 / 
m
as
 ta
m
bé
m
 p
es
so
al
 e
 so
ci
al
”…
 
- “
É 
as
si
m
 / 
eu
 a
ch
o 
qu
e 
to
da
s 
sã
o 
im
po
rta
nt
es
 / 
m
as
 p
en
so
 q
ue
 d
ev
ia
m
 s
er
 a
pr
en
di
da
s 
as
 lí
ng
ua
s 
qu
e 
po
r e
xe
m
pl
o 
em
 P
or
tu
ga
l 
há
 m
ai
s 
po
ss
ib
ili
da
de
 d
e 
vi
rm
os
 a
 t
er
 c
on
ta
ct
o 
+ 
/ 
as
 l
ín
gu
as
 m
ai
s 
pr
óx
im
as
 p
or
 e
xe
m
pl
o 
ge
og
ra
fic
am
en
te
 / 
ou
 e
nt
ão
 a
s l
ín
gu
as
 q
ue
 / 
as
 q
ua
is
 h
á 
m
ai
s p
es
so
as
 im
ig
ra
nt
es
 e
m
 P
or
tu
ga
l /
 (…
) /
 m
as
 p
en
so
 q
ue
 
re
al
m
en
te
 é
 i
m
po
rta
nt
e 
do
m
in
ar
 o
 i
ng
lê
s 
po
rq
ue
 e
st
á 
/ 
di
ga
m
os
 m
un
di
al
m
en
te
 /
 e
nt
re
 a
sp
as
 /
 a
ce
ite
 q
ue
 é
 u
m
a 
lín
gu
a 
qu
e 
to
da
 a
 g
en
te
 d
ev
e 
fa
la
r 
qu
e 
a 
m
ai
or
 p
ar
te
 d
as
 p
es
so
as
 f
al
am
 / 
en
tã
o 
pe
ns
o 
qu
e 
se
 d
ev
ia
 d
om
in
ar
 o
u 
po
uq
ui
nh
o 
(…
)”
. 
 
1.
2.
 V
al
or
 c
ur
ri
cu
la
r 
 
ed
uc
at
iv
o 
So
fia
: 
- 
“M
ai
s 
do
 q
ue
 a
 a
pr
en
di
za
ge
m
 f
or
m
al
 d
os
 n
úm
er
os
 /
 q
ue
 é
 i
ss
o 
qu
e 
ap
re
nd
em
 /
 a
s 
co
re
s 
/ 
m
ai
s 
do
 q
ue
 e
ss
a 
ap
re
nd
iz
ag
em
 fo
rm
al
 / 
se
ria
 u
m
a 
ab
er
tu
ra
 d
os
 a
lu
no
s p
ar
a 
a 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
+”
. 
- [
pr
et
en
do
 u
til
iz
ar
 lí
ng
ua
s 
es
tra
ng
ei
ra
s 
na
s 
au
la
s]
 “
N
um
a 
ab
or
da
ge
m
 à
 d
iv
er
si
da
de
 li
ng
uí
st
ic
a 
/ a
hm
 / 
m
ot
iv
ar
 o
s 
al
un
os
 (
…
) 
fo
m
en
ta
r 
si
tu
aç
õe
s 
qu
e 
os
 p
os
sa
m
 / 
ah
m
 / 
qu
e 
os
 p
os
sa
m
 in
flu
en
ci
ar
 p
os
iti
va
m
en
te
 f
ac
e 
à 
cu
ltu
ra
 d
o 
O
ut
ro
 e
 u
m
a 
ve
z 
qu
e 
es
ta
m
os
 n
um
a 
co
m
un
id
ad
e 
ab
er
ta
” 
. 
- 
“O
 r
es
pe
ito
 p
el
o 
O
ut
ro
 p
rin
ci
pa
lm
en
te
 / 
em
 te
rm
os
 d
e 
ci
da
da
ni
a 
/ d
o 
re
sp
ei
to
 p
el
o 
O
ut
ro
 / 
co
nh
ec
er
 o
 O
ut
ro
 e
 
ap
re
nd
er
 a
 re
sp
ei
ta
r”
. 
- “
M
ui
ta
s v
ez
es
, d
ão
-s
e 
tra
gé
di
as
 e
 c
on
fli
to
s p
re
ci
sa
m
en
te
 p
or
 c
au
sa
 d
as
 p
es
so
as
 n
ão
 c
on
he
ce
re
m
 a
s o
ut
ra
s”
. 
- 
“A
ch
o 
qu
e 
os
 m
at
er
ia
is
 p
od
ia
m
 m
ui
to
 b
em
 s
er
 tr
az
id
os
 p
el
os
 a
lu
no
s 
em
 v
ez
 d
e 
se
re
m
 tr
az
id
os
 p
el
o 
pr
of
es
so
r 
/ 
ap
re
nd
ia
m
 e
 in
te
re
ss
av
am
-s
e 
m
ai
s (
…
) l
ev
á-
lo
s a
 p
es
qu
is
ar
 e
 a
 / 
ah
m
 / 
se
re
m
 e
le
s a
 le
va
r a
s c
oi
sa
s p
ar
a 
a 
au
la
”.
 
- “
(…
) p
or
 a
qu
ilo
 q
ue
 e
u 
tiv
e 
op
or
tu
ni
da
de
 d
e 
ve
r /
/ e
u 
in
cl
us
iv
am
en
te
 / 
nã
o 
fo
i n
a 
m
in
ha
 tu
rm
a 
qu
e 
im
pl
em
en
te
i /
 
nó
s 
fo
m
os
 lá
 a
 p
rim
ei
ra
 / 
o 
pr
im
ei
ro
 p
ro
je
ct
o 
fo
i s
ob
re
 o
s 
si
st
em
as
 d
e 
es
cr
ita
 / 
de
po
is
 n
ós
 f
om
os
 lá
 im
pl
em
en
ta
r 
ou
tro
 p
ro
je
ct
o 
no
ut
ra
 d
is
ci
pl
in
a 
co
m
pl
et
am
en
te
 d
ife
re
nt
e 
qu
e 
er
a 
/ f
oi
 s
ob
re
 d
id
ác
tic
a 
/ /
 a
hm
 / 
e 
no
 fi
m
 d
a 
au
la
 / 
el
es
 q
ue
ria
m
 s
em
pr
e…
 “
oh
 p
ro
fe
ss
or
a 
/ c
om
o 
é 
qu
e 
se
 e
sc
re
ve
 h
om
em
 e
m
 C
hi
nê
s?
” 
/ “
Eu
 a
in
da
 m
e 
le
m
br
o 
do
 
sí
m
bo
lo
 d
e 
ch
uv
a”
 / 
e 
pa
ss
av
am
-s
e 
du
as
 o
u 
trê
s 
se
m
an
as
 / 
ah
m
 / 
e 
el
es
 a
in
da
 s
ab
ia
m
 +
 e
le
s 
ad
or
am
 e
ss
e 
tip
o 
de
 
co
is
as
 +
”.
 
M
ar
ia
na
: 
- “
Se
 c
al
ha
r s
e 
ho
uv
es
se
 u
m
 p
ro
gr
am
a 
m
ai
s 
be
m
 d
ef
in
id
o 
de
 s
en
si
bi
liz
aç
ão
 à
 d
iv
er
si
da
de
 li
ng
uí
st
ic
a 
à 
lin
gu
ag
em
 / 
às
 lí
ng
ua
s e
 à
s c
ul
tu
ra
s /
 se
 c
al
ha
r n
ão
 e
ra
 n
ec
es
sá
rio
 h
av
er
 u
m
a 
lín
gu
a 
/ u
m
 In
gl
ês
 / 
um
 F
ra
nc
ês
 / 
e 
ah
m
 / 
ac
ho
 q
ue
 
é 
m
ai
s i
m
po
rta
nt
e 
ha
ve
r u
m
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
à 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
e 
cu
ltu
ra
l d
o 
qu
e 
pr
op
ria
m
en
te
 u
m
a 
lín
gu
a”
 
- 
“a
ch
o 
qu
e 
es
sa
 s
en
si
bi
liz
aç
ão
 f
av
or
ec
er
á 
/ a
hm
 / 
ou
 a
te
nu
ar
á 
se
 c
al
ha
r 
al
gu
m
as
 a
tit
ud
es
 q
ue
 p
od
er
ão
 h
av
er
 e
m
 
te
rm
os
 d
e 
ra
ci
sm
o 
/ d
e 
xe
no
fo
bi
a 
/ d
e 
co
m
pr
ee
ns
ão
 d
os
 o
ut
ro
s e
 //
 p
ro
nt
o 
/ a
ch
o 
qu
e 
em
 te
rm
os
 so
ci
ai
s i
ss
o 
é 
m
ui
to
 
im
po
rta
nt
e”
. 
- “
El
es
 ta
m
bé
m
 já
 ti
nh
am
 ti
do
 u
m
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
an
te
rio
r /
 n
ós
 já
 tí
nh
am
os
 fe
ito
 u
m
 tr
ab
al
ho
 s
ob
re
 a
lfa
be
to
s 
/ e
 //
 
pr
on
to
 / 
se
 c
al
ha
r e
ra
 u
m
 c
on
tin
uu
m
”.
 
E
ls
a:
 
- 
“O
s 
m
en
in
os
 g
os
ta
ra
m
 m
ui
to
 / 
fo
ra
m
 m
ui
to
 r
ec
ep
tiv
os
 / 
ap
re
nd
er
am
 f
ac
ilm
en
te
 (
…
) 
o 
co
nt
ac
to
 c
om
 a
s 
ou
tra
s 
lín
gu
as
 e
ra
 m
ai
s e
nt
us
ia
sm
an
te
 p
ar
a 
el
es
 d
o 
qu
e 
qu
al
qu
er
 o
ut
ra
 a
pr
en
di
za
ge
m
 c
ur
ric
ul
ar
 q
ue
 n
ós
 le
vá
ss
em
os
 +
”.
 
- 
“P
en
so
 q
ue
 v
ai
 te
r 
va
nt
ag
en
s 
ao
 n
ív
el
 c
ur
ric
ul
ar
 (
…
) 
po
rq
ue
 e
u 
ac
ho
 q
ue
 o
 f
ac
to
 d
e 
co
nh
ec
er
 u
m
 p
ou
co
 m
ai
s 
ou
tra
s 
lín
gu
as
 p
od
e 
fa
ze
r r
ef
le
ct
ir 
so
br
e 
a 
pr
óp
ria
 lí
ng
ua
 m
at
er
na
 / 
às
 v
ez
es
 / 
o 
co
nf
ro
nt
o 
co
m
 o
ut
ra
 lí
ng
ua
 fa
z-
no
s 
pe
ns
ar
 q
ue
 a
 n
os
sa
 l
ín
gu
a 
ta
m
bé
m
 é
 a
ss
im
 /
 o
u 
af
in
al
 a
 n
os
sa
 l
ín
gu
a 
nã
o 
é 
as
si
m
 /
 u
m
 b
oc
ad
in
ho
 /
 l
á 
es
tá
 /
 a
 
co
ns
ci
ên
ci
a 
m
et
al
in
gu
ís
tic
a 
/ 
co
m
pa
ra
r 
as
 d
ife
re
nt
es
 l
ín
gu
as
 a
 n
ív
el
 c
ur
ric
ul
ar
 t
am
bé
m
 p
od
e 
tra
ze
r 
m
ui
ta
s 
va
nt
ag
en
s”
. 
- 
“E
ss
en
ci
al
m
en
te
 a
 a
be
rtu
ra
 a
o 
O
ut
ro
 / 
ao
 d
ife
re
nt
e 
/ q
ue
r 
di
ze
r 
/ i
ss
o 
va
i s
us
ci
ta
r 
na
s 
cr
ia
nç
as
 o
 r
es
pe
ito
 p
el
o 
di
fe
re
nt
e 
/ o
 r
es
pe
ito
 p
el
o 
ou
tro
 / 
po
de
 a
te
nu
ar
 c
om
po
rta
m
en
to
s 
/ a
tit
ud
es
 d
e 
de
sc
rim
in
aç
ão
 / 
de
 x
en
of
ob
ia
 / 
qu
e 
m
ui
ta
s 
ve
ze
s 
co
m
eç
am
 já
 / 
lo
go
 / 
no
s 
pr
im
ei
ro
s 
an
os
 / 
e 
de
po
is
 / 
pe
lo
 f
ac
to
 d
e 
te
rm
os
 c
ad
a 
ve
z 
m
ai
s 
cr
ia
nç
as
 d
e 
ou
tra
s 
lín
gu
as
 /
 d
e 
ou
tra
s 
cu
ltu
ra
s 
/ 
as
 n
os
sa
s 
cr
ia
nç
as
 t
êm
 q
ue
 s
ab
er
 l
id
ar
 c
om
 i
ss
o 
/ 
e 
eu
 p
en
so
 q
ue
 e
ss
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
à 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
e 
cu
ltu
ra
l p
as
sa
 e
ss
en
ci
al
m
en
te
 p
or
 e
du
ca
r a
s c
ria
nç
as
 n
es
se
 se
nt
id
o 
(…
)”
 
1.
3.
 V
al
or
 id
en
tit
ár
io
  
So
fia
 
- “
É 
co
m
o 
di
zi
a 
há
 b
oc
ad
o 
/ v
am
os
 a
o 
su
pe
rm
er
ca
do
 e
 o
uv
im
os
 p
or
 to
do
 o
 la
do
 o
ut
ra
s 
lín
gu
as
 / 
e 
sã
o 
pe
ss
oa
s 
qu
e 
no
s t
ra
ze
m
 o
ut
ra
s c
ul
tu
ra
s e
 d
ev
em
 te
r q
ue
 d
ar
 m
ui
to
 a
 c
on
he
ce
r d
el
es
” 
 
M
ar
ia
na
: 
- 
“E
 a
ch
o 
qu
e 
qu
an
to
 m
ai
or
 c
on
he
ci
m
en
to
 n
ós
 ti
ve
rm
os
 ta
m
bé
m
 d
o 
ou
tro
 e
 d
a 
lín
gu
a 
/ t
am
bé
m
 / 
po
r 
op
os
iç
ão
 
ta
m
bé
m
 o
s 
co
m
pr
ee
nd
em
os
 u
m
 b
oc
ad
in
ho
 m
el
ho
r 
e 
pe
rc
eb
em
os
 o
 q
ue
 n
ós
 s
om
os
 /
 a
 n
os
sa
 c
ul
tu
ra
 /
 a
 n
os
sa
 
hi
st
ór
ia
”.
 
- 
“(
…
) 
m
as
 a
ch
o 
qu
e 
se
 a
o 
lo
ng
o 
da
 s
ua
 f
or
m
aç
ão
 e
le
s 
fo
re
m
 e
du
ca
do
s 
/ q
ua
nd
o 
pa
ss
ar
em
 a
qu
el
a 
fa
se
 c
rí
tic
a 
e 
am
ad
ur
ec
er
em
 v
ão
 o
lh
ar
 d
e 
m
an
ei
ra
 d
ife
re
nt
e 
/ 
e 
ac
ho
 q
ue
 r
ea
lm
en
te
 d
es
de
 p
eq
ue
ni
no
s 
é 
qu
e 
se
 l
he
s 
de
ve
 s
er
 
in
cu
tid
o 
/ e
st
as
 a
ct
iv
id
ad
es
 / 
e 
el
es
 p
er
ce
be
re
m
 q
ue
 a
 c
or
 d
a 
pe
le
 n
ão
 te
m
 n
ad
a 
a 
ve
r c
om
 o
 re
st
o 
e 
qu
e 
as
 c
ul
tu
ra
s 
/ 
os
 m
od
os
 d
e 
pe
ns
ar
 sã
o 
di
fe
re
nt
es
 p
or
qu
e 
as
 c
ul
tu
ra
s s
ão
 d
ife
re
nt
es
 e
 n
ão
 é
 u
m
a 
m
el
ho
r o
ut
ra
 p
io
r”
 
- “
A
pr
ov
ei
ta
r q
ue
 m
en
in
os
 d
e 
ou
tra
s 
cu
ltu
ra
s 
dê
em
 o
 s
eu
 te
st
em
un
ho
 / 
pa
ra
 a
 fa
m
íli
a 
/ p
ar
a 
a 
es
co
la
…
 / 
ah
m
 / 
to
da
 
a 
su
a 
en
vo
lv
ên
ci
a 
/ 
nã
o 
só
 p
ar
a 
qu
e 
el
es
 s
e 
si
nt
am
 b
em
 n
ou
tra
 c
ul
tu
ra
 d
ife
re
nt
e 
/ 
co
m
o 
pa
ra
 o
s 
ou
tro
s 
na
tiv
os
 
ta
m
bé
m
 p
er
ce
be
re
m
 q
ua
is
 sã
o 
as
 d
ife
re
nç
as
”.
 
    
C
.2
. P
os
si
bi
lid
ad
es
 d
e 
in
te
gr
aç
ão
 d
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
à 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
no
 c
ur
rí
cu
lo
 d
o 
1º
 C
E
B
 
Su
bc
at
eg
or
ia
s 
E
xe
m
pl
ifi
ca
çã
o/
 E
xc
er
to
s e
lu
ci
da
tiv
os
 
2.
1.
 A
tr
av
és
 d
e 
pr
oj
ec
to
s e
 d
e 
m
at
er
ia
is
  
So
fia
: 
- “
Pe
lo
 fa
ct
o 
de
 te
r a
ss
is
tid
o 
a 
es
ta
s 
au
la
s 
/ e
 a
lg
um
as
 e
xp
er
iê
nc
ia
s 
qu
e 
tiv
e 
no
 M
es
tra
do
 / 
a 
m
in
ha
 p
rá
tic
a 
va
i s
er
 
m
ui
to
 d
ife
re
nt
e 
/ a
 m
ui
to
s 
ní
ve
is
 / 
no
m
ea
da
m
en
te
 à
 d
iv
er
si
da
de
 li
ng
uí
st
ic
a 
/ v
ou
 a
do
pt
ar
 e
st
ra
té
gi
as
 / 
vo
u 
fa
ze
r 
ac
tiv
id
ad
es
 / 
cr
ia
r s
itu
aç
õe
s /
 m
at
er
ia
is
 / 
ah
m
 / 
qu
e 
po
ss
am
 in
flu
en
ci
ar
 o
s a
lu
no
s”
. 
- “
D
ifi
cu
ld
ad
e 
po
r p
ar
te
 d
os
 a
lu
no
s /
 e
le
s n
ão
 m
e 
iri
am
 c
ria
r q
ua
lq
ue
r t
ip
o 
de
 d
ifi
cu
ld
ad
e 
/ s
ó 
se
 fo
r a
 fo
rm
a 
co
m
o 
/ 
qu
er
 d
iz
er
 é
 a
 c
ria
çã
o 
do
s m
at
er
ia
is
 d
id
ác
tic
os
 q
ue
 m
ui
ta
s v
ez
es
 p
od
er
ia
 se
r e
ss
a 
a 
di
fic
ul
da
de
”.
 
- 
“S
e 
nó
s 
os
 p
ud
er
m
os
 a
da
pt
ar
 [
m
at
er
ia
is
 d
id
ác
tic
os
 d
e 
se
ns
ib
ili
za
çã
o]
 /
 n
ão
 é
 /
 a
hm
 /
 e
u 
ac
ho
 q
ue
 o
 p
on
to
 d
e 
pa
rti
da
 s
er
ia
m
 e
ss
es
 m
at
er
ia
is
 /
 n
ão
 é
? 
/ 
M
as
 d
ep
oi
s 
te
m
os
 /
 n
ão
 h
á 
tu
rm
as
 i
gu
ai
s 
/ 
nã
o 
há
 a
lu
no
s 
ig
ua
is
 /
 o
s 
ob
je
ct
iv
os
 m
ui
ta
s 
ve
ze
s 
po
de
m
 d
ife
rir
 e
 s
e 
ca
lh
ar
 /
 a
da
pt
an
do
 à
 n
os
sa
 r
ea
lid
ad
e 
/ 
ac
ho
 q
ue
 /
 a
hm
 /
 t
er
 e
ss
es
 
m
at
er
ia
is
 é
 im
po
rta
nt
e 
/ e
 d
ifi
cu
ld
ad
es
 n
ão
 c
re
io
 q
ue
 h
ou
ve
ss
e 
ne
nh
um
a”
. 
M
ar
ia
na
: 
- “
Se
 c
al
ha
r s
e 
ho
uv
es
se
 u
m
 p
ro
gr
am
a 
m
ai
s 
be
m
 d
ef
in
id
o 
de
 s
en
si
bi
liz
aç
ão
 à
 d
iv
er
si
da
de
 li
ng
uí
st
ic
a 
à 
lin
gu
ag
em
 / 
às
 lí
ng
ua
s e
 à
s c
ul
tu
ra
s /
 se
 c
al
ha
r n
ão
 e
ra
 n
ec
es
sá
rio
 h
av
er
 u
m
a 
lín
gu
a 
/ u
m
 In
gl
ês
 / 
um
 F
ra
nc
ês
 / 
e 
ah
m
 / 
ac
ho
 q
ue
 
é 
m
ai
s i
m
po
rta
nt
e 
ha
ve
r u
m
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
à 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
e 
cu
ltu
ra
l d
o 
qu
e 
pr
op
ria
m
en
te
 u
m
a 
lín
gu
a”
. 
E
ls
a:
 
- “
Eu
 p
en
so
 / 
se
m
 d
úv
id
a 
al
gu
m
a 
/ i
m
pl
em
en
ta
r e
m
 fu
tu
ro
s p
ro
je
ct
os
 a
té
 a
lg
un
s m
at
er
ia
is
”.
 
- “
Eu
 p
en
so
 é
 q
ue
 a
 s
en
si
bi
liz
aç
ão
 à
 d
iv
er
si
da
de
 li
ng
uí
st
ic
a 
e 
cu
ltu
ra
l p
od
e 
es
ta
r e
m
 to
da
s 
as
 á
re
as
 / 
po
de
 e
 e
st
á 
+ 
(…
) t
od
as
 a
s 
ár
ea
s 
dã
o 
pa
ra
 tr
ab
al
ha
r a
 s
en
si
bi
liz
aç
ão
 à
 d
iv
er
si
da
de
 li
ng
uí
st
ic
a 
e 
cu
ltu
ra
l (
…
) n
ão
 s
er
ia
 b
om
 v
er
 a
 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
à 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
e 
cu
ltu
ra
l c
om
o 
m
ai
s 
um
a 
ár
ea
 c
ur
ric
ul
ar
 / 
co
m
o 
m
ai
s 
um
a 
di
sc
ip
lin
a 
/ m
as
 
si
m
 c
om
o 
um
a 
fo
rm
a 
de
 tr
ab
al
ha
r /
 u
m
a 
fo
rm
a 
in
te
gr
ad
a 
/ e
 g
lo
ba
l q
ue
 se
 p
ud
es
se
 tr
ab
al
ha
r p
or
 p
ro
je
ct
o 
/ u
m
 te
m
a 
e 
ne
ss
e 
te
m
a 
/ t
ra
ba
lh
ar
 a
 L
ín
gu
a 
Po
rtu
gu
es
a 
/ a
 M
at
em
át
ic
a 
/ e
 fa
ze
r a
 p
on
te
 c
om
 a
s 
cu
ltu
ra
s 
/ c
om
 a
s 
lín
gu
as
 / 
eu
 
ac
ho
 q
ue
 é
 n
es
ta
 p
er
sp
ec
tiv
a 
/ q
ue
 d
ev
er
ia
 s
er
 v
is
ta
 e
st
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
/ c
om
o 
um
 tr
ab
al
ho
-p
ro
je
ct
o 
/ i
nt
eg
ra
da
 e
m
 
to
da
s a
s á
re
as
 / 
e 
nã
o 
co
m
o 
m
ai
s u
m
a 
ár
ea
 c
ur
ric
ul
ar
 à
 p
ar
te
”…
 
- “
O
 q
ue
 n
ós
 d
ev
ía
m
os
 fa
ze
r e
ra
 / 
no
 fu
nd
o 
/ u
til
iz
ar
 m
at
er
ia
is
 se
m
el
ha
nt
es
 a
os
 p
ro
du
zi
do
s p
el
o 
pr
oj
ec
to
 J
al
in
g…
” 
2.
2.
 In
te
gr
an
do
 n
os
 
m
an
ua
is
 
So
fia
: 
- “
Eu
 e
st
iv
e 
an
te
on
te
m
 n
um
a 
ac
çã
o 
de
 fo
rm
aç
ão
 p
ar
a 
os
 m
an
ua
is
 d
o 
3º
 A
no
 /a
hm
 / 
e 
fiq
ue
i m
ui
to
 fe
liz
 p
or
 s
ab
er
 
qu
e 
a 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
já
 v
em
 n
o 
/ f
oi
 o
 1
º m
an
ua
l q
ue
 e
u 
vi
 / 
ah
m
 / 
da
 P
or
to
 E
di
to
ra
 / 
O
 F
io
-d
e-
pr
um
o 
/ q
ue
 
já
 a
bo
rd
a 
a 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
e 
cu
ltu
ra
l 
/ 
o 
qu
e 
é 
/ 
ac
ho
 q
ue
 é
 f
un
da
m
en
ta
l 
/ 
po
rq
ue
 m
ui
ta
s 
ve
ze
s 
os
 
pr
of
es
so
re
s 
ci
ng
em
-s
e 
ao
s 
m
an
ua
is
 / 
nã
o 
é 
o 
m
eu
 c
as
o 
/ m
as
 fa
ze
m
 d
o 
m
an
ua
l u
m
 p
er
cu
rs
o 
e 
nã
o 
um
 re
cu
rs
o 
/  
e 
/ 
ah
m
 / 
nã
o 
ha
ve
nd
o 
es
se
 ti
po
 d
e 
m
at
ér
ia
  a
 d
ar
 / 
el
es
 n
ão
 a
 d
ão
”.
 
2.
3.
 A
 p
ar
tir
 d
e 
um
a 
lín
gu
a 
es
tr
an
ge
ir
a 
em
 
pa
rt
ic
ul
ar
 
E
ls
a:
 
“O
 p
re
si
de
nt
e 
fa
cu
lto
u 
a 
to
da
s a
s e
sc
ol
as
 p
rim
ár
ia
s o
 e
ns
in
o 
do
 in
gl
ês
…
 //
 e
u 
pe
ns
av
a 
qu
e 
o 
en
si
no
 ia
 se
r à
 b
as
e 
de
 
/ l
á 
es
tá
 / 
da
 c
om
un
ic
aç
ão
 / 
de
 jo
go
s /
 d
e 
ca
rá
ct
er
 lú
di
co
 / 
da
 m
ot
iv
aç
ão
…
 / 
e 
nã
o 
/ e
st
á 
a 
se
r u
m
 e
ns
in
o 
pu
ro
 
gr
am
at
ic
al
 / 
é 
a 
re
al
iz
aç
ão
 d
e 
fic
ha
s /
 g
ra
m
át
ic
a 
/ f
un
ci
on
am
en
to
 d
a 
lín
gu
a 
/ e
 e
st
es
 m
en
in
os
 o
de
ia
m
 in
gl
ês
 / 
od
ei
am
 a
 p
ro
fe
ss
or
a 
/ e
 v
ão
 d
et
es
ta
r c
er
ta
m
en
te
 o
 in
gl
ês
 +
 / 
e 
qu
em
 d
iz
 o
 in
gl
ês
 / 
po
di
a 
se
r o
ut
ra
 lí
ng
ua
 q
ua
lq
ue
r /
 a
 
qu
es
tã
o 
nã
o 
é 
se
r o
 in
gl
ês
 / 
é 
a 
fo
rm
a 
co
m
o 
el
a 
es
tá
 a
 se
r d
ad
a 
/ n
ão
 é
? 
/ a
hm
 / 
e 
eu
 p
en
so
 q
ue
 se
ja
 o
 in
gl
ês
 o
u 
qu
al
qu
er
 o
ut
ra
 lí
ng
ua
 / 
en
si
na
da
 / 
de
vi
a 
se
r n
a 
pe
rs
pe
ct
iv
a 
de
 m
ot
iv
ar
 p
ar
a 
a 
ap
re
nd
iz
ag
em
 d
es
sa
 lí
ng
ua
 e
 d
e 
ou
tra
s 
lín
gu
as
 +
 (…
) /
 n
o 
fu
nd
o 
/ u
m
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
à 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
+”
. 
2.
4.
 A
 p
ar
tir
 d
as
 
lín
gu
as
 e
 c
ul
tu
ra
s d
os
 
al
un
os
 e
st
ra
ng
ei
ro
s 
M
ar
ia
na
: 
-“
V
ai
 s
er
 im
po
rta
nt
e 
/ h
ip
ot
et
ic
am
en
te
 / 
se
 e
u 
tiv
er
 a
lu
no
s 
de
 o
ut
ra
s 
lín
gu
as
 o
u 
se
 ti
ve
re
m
 p
ai
s 
de
 o
ut
ra
s 
lín
gu
as
 
(…
) 
é 
in
ev
itá
ve
l 
qu
e 
na
 s
al
a 
de
 a
ul
a 
ex
is
ta
m
 o
ut
ra
s 
lín
gu
as
 e
 q
ue
 o
s 
m
en
in
os
 t
ra
ga
m
 o
ut
ra
s 
lín
gu
as
 e
 o
ut
ra
s 
cu
ltu
ra
s 
pa
ra
 a
 s
al
a 
de
 a
ul
a 
e 
/ e
u 
es
pe
ro
 te
r 
a 
pe
rs
pi
cá
ci
a 
e 
o 
ta
ct
o 
pa
ra
 c
on
se
gu
ir 
se
ns
ib
ili
zá
-lo
s 
pa
ra
 a
s 
ou
tra
s 
lín
gu
as
 / 
pa
ra
 a
s o
ut
ra
s c
ul
tu
ra
s”
. 
- 
“A
pr
ov
ei
ta
r 
qu
e 
m
en
in
os
 d
e 
ou
tra
s 
cu
ltu
ra
s 
dê
em
 o
 s
eu
 t
es
te
m
un
ho
 (
…
) 
nã
o 
só
 p
ar
a 
qu
e 
el
es
 s
e 
si
nt
am
 b
em
 
no
ut
ra
 c
ul
tu
ra
 d
ife
re
nt
e 
/ c
om
o 
pa
ra
 o
s o
ut
ro
s n
at
iv
os
 ta
m
bé
m
 p
er
ce
be
re
m
 q
ua
is
 sã
o 
as
 d
ife
re
nç
as
 / 
ah
m
 / 
ac
ho
 q
ue
 
si
m
 / 
ah
m
 / 
m
ai
s d
o 
qu
e 
/ s
ei
 lá
 / 
os
 m
at
er
ia
is
 / 
ac
ho
 q
ue
 o
 c
on
ta
ct
o 
hu
m
an
o 
/ é
 m
ui
to
 im
po
rta
nt
e”
. 
E
ls
a:
 
- 
“J
á 
im
pl
em
en
te
i /
 c
om
 a
s 
lín
gu
as
 d
os
 m
en
in
os
 im
ig
ra
nt
es
 q
ue
 tí
nh
am
os
 n
a 
no
ss
a 
tu
rm
a 
/ p
ar
tim
os
 d
aí
 (
…
) 
fo
i 
m
ai
s 
no
 s
en
tid
o 
de
 m
ot
iv
ar
 (
…
) 
eu
 t
ra
ba
lh
ei
 e
 g
os
te
i 
m
ui
to
 /
 e
 /
 e
 p
rin
ci
pa
lm
en
te
 /
 g
os
te
i 
po
rq
ue
 o
s 
m
en
in
os
 
go
st
ar
am
 m
ui
to
 / 
fo
ra
m
 m
ui
to
 re
ce
pt
iv
os
 / 
(…
) o
 c
on
ta
ct
o 
co
m
 a
s 
ou
tra
s 
lín
gu
as
 e
ra
 m
ai
s 
en
tu
si
as
m
an
te
 p
ar
a 
el
es
 
do
 q
ue
 q
ua
lq
ue
r o
ut
ra
 a
pr
en
di
za
ge
m
 c
ur
ric
ul
ar
 q
ue
 n
ós
 le
vá
ss
em
os
 +
 / 
e 
nã
o 
er
a 
po
r c
au
sa
 d
e 
ha
ve
r j
og
os
 / 
só
 p
or
 
se
r 
um
a 
lín
gu
a 
di
fe
re
nt
e 
já
 e
ra
 u
m
 f
ac
to
r 
de
 m
ot
iv
aç
ão
 p
ar
a 
os
 m
en
in
os
 (
…
) 
pe
ns
o 
ni
ss
o 
nu
m
a 
pe
rs
pe
ct
iv
a 
de
 
in
te
gr
ar
 a
s 
lín
gu
as
 d
as
 c
ria
nç
as
 im
ig
ra
nt
es
 / 
as
 lí
ng
ua
s 
qu
e 
el
es
 c
on
he
ce
m
 / 
e 
pa
rti
r d
as
 c
ria
nç
as
 / 
da
s 
lín
gu
as
 q
ue
 
el
es
 g
os
ta
ss
em
”.
 
    
C
.3
. P
er
fil
 p
ro
fis
si
on
al
 d
o 
pr
of
es
so
r 
fa
ce
 à
 d
iv
er
si
da
de
 li
ng
uí
st
ic
a 
Su
bc
at
eg
or
ia
s 
E
xe
m
pl
ifi
ca
çã
o/
 E
xc
er
to
s e
lu
ci
da
tiv
os
 
3.
1.
 C
on
he
ci
m
en
to
 e
 
fo
rm
aç
ão
 d
o 
pr
of
es
so
r 
do
 1
º C
EB
 e
m
 
E
du
ca
çã
o 
em
 L
ín
gu
as
 
 
So
fia
: 
- “
A
hm
 / 
eu
 a
té
 v
ir 
pa
ra
 o
 m
es
tra
do
 / 
ah
m
 / 
si
nc
er
am
en
te
 / 
eu
 n
ão
 ti
nh
a 
a 
id
ei
a 
/ t
am
bé
m
 n
un
ca
 e
st
iv
e 
nu
m
a 
es
co
la
 
on
de
 h
ou
ve
ss
e 
al
un
os
 d
e 
ou
tra
s n
ac
io
na
lid
ad
es
 / 
po
r i
ss
o 
eu
 n
un
ca
 ti
ve
 e
ss
a 
pe
rc
ep
çã
o 
/ s
ó 
ag
or
a 
co
m
 o
 m
es
tra
do
 é
 
qu
e 
eu
 ti
ve
 a
 p
er
ce
pç
ão
 d
a 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
e 
de
 q
ue
 c
ad
a 
ve
z 
m
ai
s 
te
m
os
 q
ue
 e
st
ar
 a
be
rto
s 
a 
es
se
 ti
po
 d
e 
at
itu
de
s /
 M
as
 n
un
ca
 u
til
iz
ei
 / 
nã
o”
.  
- 
[u
til
iz
ar
 o
ut
ra
s 
lín
gu
as
 e
m
 s
al
a 
de
 a
ul
a]
 “
N
um
a 
ab
or
da
ge
m
 à
 d
iv
er
si
da
de
 li
ng
uí
st
ic
a 
/ a
hm
 / 
m
ot
iv
ar
 o
s 
al
un
os
 
pa
ra
 a
 d
iv
er
si
da
de
 l
in
gu
ís
tic
a 
/ 
ah
m
 /
 f
om
en
ta
r 
si
tu
aç
õe
s 
qu
e 
os
 p
os
sa
m
 /
 a
hm
 /
 q
ue
 o
s 
po
ss
am
 i
nf
lu
en
ci
ar
 
po
si
tiv
am
en
te
 fa
ce
 à
 c
ul
tu
ra
 d
o 
ou
tro
 e
 u
m
a 
ve
z 
qu
e 
es
ta
m
os
 n
um
a 
co
m
un
id
ad
e 
ab
er
ta
 / 
ac
ho
 q
ue
 s
im
…
 M
as
 fo
i a
 
pa
rti
r d
o 
m
es
tra
do
 q
ue
…
 / 
po
rq
ue
 e
u 
nã
o 
tin
ha
 id
ei
a 
/ n
ão
 ti
nh
a 
id
ei
a”
. 
- “
N
ós
 c
om
o 
pr
of
es
so
re
s t
em
os
 e
ss
a 
m
is
sã
o 
/ a
hm
 / 
ab
rir
 h
or
iz
on
te
s a
os
 a
lu
no
s”
. 
- “
Eu
 a
ch
o 
qu
e 
nã
o 
é 
im
po
rta
nt
e 
sa
be
r l
ín
gu
as
 / 
ah
m
 / 
pa
ra
 fa
ze
r e
st
a 
ab
or
da
ge
m
”.
 
M
ar
ia
na
: 
- 
“O
 p
ro
bl
em
a 
é 
qu
e 
se
 c
al
ha
r 
m
ui
to
s 
pr
of
es
so
re
s 
nã
o 
es
tã
o 
se
ns
ib
ili
za
do
s 
pa
ra
 e
ss
e 
tip
o 
de
 c
oi
sa
s 
/ e
 e
nt
ão
 s
e 
ca
lh
ar
 t
êm
 a
lg
um
as
 a
tit
ud
es
 q
ue
 s
e 
ca
lh
ar
 d
ep
oi
s 
vã
o 
in
flu
en
ci
ar
 o
s 
al
un
os
 /
 m
as
 s
e 
os
 p
ro
fe
ss
or
es
 e
st
iv
er
em
 
se
ns
ib
ili
za
do
s 
/ 
é 
// 
ac
ho
 q
ue
 é
 m
ai
s 
fá
ci
l 
ta
m
bé
m
 f
ac
ili
ta
r 
ao
s 
al
un
os
 e
ss
a 
co
m
pr
ee
ns
ão
 /
 e
 d
im
in
ui
r 
al
gu
ns
 
co
nf
lit
os
 q
ue
 p
os
sa
m
 su
rg
ir 
em
 te
rm
os
 d
o 
ch
oq
ue
 d
e 
cu
ltu
ra
s”
. 
- “
Se
 e
u 
nã
o 
tiv
es
se
 ti
do
 e
st
a 
fo
rm
aç
ão
 / 
na
 in
ic
ia
l c
om
 E
PL
E 
[E
ns
in
o 
Pr
ec
oc
e 
de
 L
ín
gu
as
 E
st
ra
ng
ei
ra
s]
 / 
e 
ag
or
a 
/ 
no
 m
es
tra
do
 / 
ah
m
 / 
se
 c
al
ha
r /
 n
ão
 ia
 p
en
sa
r m
ui
to
 n
is
to
 / 
se
 c
al
ha
r a
 d
iv
er
si
da
de
 li
ng
uí
st
ic
a 
e 
cu
ltu
ra
l i
a-
m
e 
pa
ss
ar
 
um
 b
oc
ad
o 
ao
 la
do
” 
- “
Se
 c
al
ha
r /
 p
od
em
 p
eg
ar
 n
a 
/ n
o 
cu
rr
íc
ul
o 
/ a
hm
 / 
na
s c
om
pe
tê
nc
ia
s /
 e
 te
nt
ar
 p
er
ce
be
r a
té
 q
ue
 p
on
to
 é
 q
ue
 p
od
em
 
fa
ze
r a
ct
iv
id
ad
es
 / 
lá
 e
st
á 
se
 c
al
ha
r a
té
 p
od
em
 fa
ze
r b
io
gr
af
ia
s 
/ a
pr
ov
ei
ta
r q
ue
 m
en
in
os
 d
e 
ou
tra
s 
cu
ltu
ra
s 
dê
em
 o
 
se
u 
te
st
em
un
ho
 / 
pa
ra
 a
 fa
m
íli
a 
/ p
ar
a 
a 
es
co
la
 (…
) m
ai
s d
o 
qu
e 
/ s
ei
 lá
 / 
os
 m
at
er
ia
is
 / 
ac
ho
 q
ue
 o
 c
on
ta
ct
o 
hu
m
an
o 
/ 
é 
m
ui
to
 i
m
po
rta
nt
e 
/ 
e 
ac
ho
 q
ue
 a
ch
o 
qu
e 
os
 p
ro
fe
ss
or
es
 d
ev
em
 f
av
or
ec
er
 e
ss
e 
co
nt
ac
to
 //
 n
ão
 s
ó 
a 
ní
ve
l d
as
 
ac
tiv
id
ad
es
 / 
nã
o 
só
 a
 n
ív
el
 d
e 
te
st
em
un
ho
s…
” 
E
ls
a:
 
- “
Eu
 p
en
so
 q
ue
 é
 a
ss
im
 / 
os
 p
ro
fe
ss
or
es
 d
o 
1º
 C
ic
lo
 / 
qu
e 
é 
a 
m
in
ha
 á
re
a 
/ a
qu
el
a 
qu
e 
te
nh
o 
um
 b
oc
ad
in
ho
 m
ai
s d
e 
co
nh
ec
im
en
to
 / 
en
tã
o 
eu
 a
ch
o 
qu
e 
o 
qu
e 
nó
s 
de
ví
am
os
 f
az
er
 e
ra
 / 
no
 f
un
do
 / 
ut
ili
za
r 
m
at
er
ia
is
 s
em
el
ha
nt
es
 a
os
 
pr
od
uz
id
os
 p
el
o 
pr
oj
ec
to
 Ja
lin
g…
” 
- 
“N
ós
 /
 n
ós
 p
ro
fe
ss
or
es
 (
…
) 
do
 1
º 
C
ic
lo
 /
 n
ão
 t
em
os
 m
ui
to
 d
om
ín
io
 d
e 
lín
gu
as
 /
 e
nt
ão
 t
am
bé
m
 n
ão
 p
od
em
os
 
pr
op
or
ci
on
ar
 a
ct
iv
id
ad
es
 m
ui
to
 c
om
pl
ex
as
 e
 q
ue
 e
xi
ja
m
 fa
la
r d
e 
fo
rm
as
 m
ui
to
 d
ife
re
nt
es
”.
 
- “
A
go
ra
 e
xi
st
em
 li
vr
os
 / 
ex
is
te
m
 c
oi
sa
s n
a 
In
te
rn
et
 / 
ta
nt
as
 c
oi
sa
s /
 q
ue
 u
m
 p
ro
fe
ss
or
 p
od
e 
fa
ze
r p
ar
a 
pe
sq
ui
sa
r u
m
 
bo
ca
di
nh
o 
/ c
oi
sa
s s
im
pl
es
 / 
nã
o 
é?
”.
 
- “
o 
qu
e 
eu
 p
en
so
 fa
ze
r é
 in
te
gr
ar
 / 
co
m
o 
eu
 ti
nh
a 
di
to
 / 
é 
in
te
gr
ar
 a
 d
iv
er
si
da
de
 li
ng
uí
st
ic
a 
e 
cu
ltu
ra
l /
 c
om
o 
um
a 
fo
rm
a 
de
 tr
ab
al
ho
 / 
nã
o 
co
m
o 
um
a 
ár
ea
 c
ur
ric
ul
ar
 / 
m
as
 si
m
 c
om
o 
um
a 
fo
rm
a 
de
 tr
ab
al
ho
 c
on
st
an
te
 +
 (…
) a
 p
ou
co
 
e 
po
uc
o 
/ i
r d
iv
er
si
fic
an
do
 / 
ir 
ap
er
fe
iç
oa
nd
o 
/ i
r /
 a
hm
 / 
ap
ro
fu
nd
an
do
 o
 ti
po
 d
e 
ac
tiv
id
ad
es
”.
  
- “
Se
 fo
re
m
 im
pl
em
en
ta
da
s 
no
ut
ro
s 
pr
of
es
so
re
s 
/ p
od
em
os
 c
or
re
r o
 ri
sc
o 
do
 p
ro
fe
ss
or
 n
ão
 e
st
ar
 s
en
si
bi
liz
ad
o 
/ n
ão
 
es
ta
r r
ec
ep
tiv
o 
/ e
 e
le
 p
ró
pr
io
 se
r u
m
 e
nt
ra
ve
”.
 
3.
2.
 C
on
he
ci
m
en
to
 e
 
M
ar
ia
na
: 
fo
rm
aç
ão
 d
os
 
pr
of
es
so
re
s d
e 
L
ín
gu
as
 
- “
A
ch
o 
qu
e 
os
 p
ro
fe
ss
or
es
 d
e 
lín
gu
as
 ta
m
bé
m
 d
ev
em
 e
st
ar
 a
be
rto
s 
a 
ou
tra
s 
lín
gu
as
 q
ue
 n
ão
 s
ão
 a
s 
lín
gu
as
 d
a 
su
a 
es
pe
ci
al
id
ad
e”
. 
E
ls
a:
 
- “
Eu
 p
en
so
 q
ue
 is
so
 p
as
sa
 u
m
 b
oc
ad
in
ho
 p
el
a 
ab
er
tu
ra
 d
o 
pr
of
es
so
r à
 d
iv
er
si
da
de
 li
ng
uí
st
ic
a 
/ n
ão
 é
? 
/ p
or
qu
e 
nó
s 
te
m
os
 q
ue
 c
om
eç
ar
 a
 v
er
 q
ue
 a
 d
iv
er
si
da
de
 e
st
á 
pr
es
en
te
 e
 n
ão
 p
od
e 
se
r i
gn
or
ad
a 
/ e
 a
 d
iv
er
si
da
de
 é
 c
ad
a 
ve
z 
m
ai
s 
um
a 
co
ns
ta
nt
e 
+ 
/ n
ão
 é
 / 
ah
m
 / 
ac
ho
 q
ue
 a
 d
iv
er
si
da
de
 já
 n
ão
 é
 o
 d
ife
re
nt
e 
/ j
á 
va
i é
 se
r o
 c
om
um
 / 
se
r d
iv
er
so
 c
ad
a 
ve
z 
m
ai
s 
va
i p
as
sa
r a
 s
er
 o
 c
om
um
 / 
nã
o 
é?
 / 
en
tã
o 
pe
ns
o 
qu
e 
is
so
 p
ar
te
 m
ui
to
 d
o 
pr
of
es
so
r /
 e
 d
a 
vo
nt
ad
e 
qu
e 
te
m
 
em
 / 
em
 / 
ah
m
 / 
fa
ze
r a
 a
bo
rd
ag
em
 n
es
se
 se
nt
id
o”
. 
- 
(…
) 
pe
ns
o 
qu
e 
/ e
le
 te
m
 m
ai
s 
co
nh
ec
im
en
to
 d
e 
um
a 
de
te
rm
in
ad
a 
lín
gu
a 
/ n
ão
 é
? 
/ m
as
 p
od
e 
fa
ze
r 
pe
qu
en
in
as
 
ac
tiv
id
ad
es
 / 
pe
qu
en
in
as
 se
ns
ib
ili
za
çõ
es
 / 
pe
qu
en
as
 p
on
te
s c
om
 o
ut
ra
s l
ín
gu
as
 e
 o
ut
ra
s c
ul
tu
ra
s /
 q
ue
 m
ui
ta
s v
ez
es
 / 
po
r e
xe
m
pl
o 
/ o
 in
gl
ês
 n
ão
 fo
i s
ó 
fo
rm
ad
o 
co
m
 o
 in
gl
ês
 / 
m
as
 a
 p
ar
tir
 d
e 
vá
ria
s i
nf
lu
ên
ci
as
 / 
po
rta
nt
o 
/ e
ra
 a
bo
rd
ar
 o
 
in
gl
ês
 n
es
sa
 p
er
sp
ec
tiv
a 
ou
 o
 f
ra
nc
ês
 n
es
sa
 p
er
sp
ec
tiv
a 
/ o
u 
o 
po
rtu
gu
ês
 p
or
 e
xe
m
pl
o 
/ t
em
 o
rig
en
s 
do
 la
tim
 / 
do
 
ár
ab
e 
/ d
o 
fr
an
cê
s 
/ e
m
pr
és
tim
os
 / 
po
rq
ue
 n
ão
 tr
ab
al
ha
r n
es
se
 s
en
tid
o?
 / 
e 
to
da
s 
as
 lí
ng
ua
s 
tê
m
 e
m
pr
és
tim
os
 +
 / 
e 
to
da
s 
as
 lí
ng
ua
s 
tê
m
 o
rig
em
 n
ou
tra
s 
lín
gu
as
…
/ e
 s
e 
ca
lh
ar
 / 
ta
m
bé
m
 tr
ab
al
ha
r 
ne
ss
a 
pe
rs
pe
ct
iv
a…
 m
as
 is
so
 c
ab
e 
m
ai
s 
ao
 e
sp
íri
to
 d
o 
pr
of
es
so
r /
 à
 a
be
rtu
ra
 / 
à 
vo
nt
ad
e 
qu
e 
te
m
 / 
e 
ac
ho
 q
ue
 is
so
 ta
m
bé
m
 n
ão
 te
m
 n
ad
a 
a 
ve
r c
om
 a
 
id
ad
e 
/ t
em
 a
 v
er
 m
es
m
o 
m
ui
to
 c
om
 a
 a
be
rtu
ra
”.
 
3.
3.
 T
ra
ba
lh
o 
co
la
bo
ra
tiv
o 
en
tr
e 
pr
of
es
so
re
s d
e 
lín
gu
as
 
e 
pr
of
es
so
re
s d
o 
1º
 
M
ar
ia
na
: 
“ 
(…
) 
Pa
ra
 o
s 
pr
of
es
so
re
s 
do
 1
º 
C
ic
lo
 /
 s
e 
ca
lh
ar
 /
 s
er
á 
m
ai
s 
fá
ci
l 
po
rq
ue
 s
e 
ca
lh
ar
 j
á 
es
tã
o 
m
ai
s 
ha
bi
tu
ad
os
 a
 
co
nt
ac
ta
re
m
 c
om
 c
oi
sa
s 
di
fe
re
nt
es
 e
 c
om
o 
tê
m
 q
ue
 d
ar
 v
ár
ia
s 
di
sc
ip
lin
as
 (
…
) 
po
r 
ou
tro
 l
ad
o 
/ 
os
 d
e 
lín
gu
as
 /
 
po
de
m
 d
ar
 a
ul
as
 m
ai
s d
e 
te
rm
os
 té
cn
ic
os
 / 
ou
 m
ai
s e
sp
ec
ífi
co
s /
e 
ac
ho
 q
ue
 e
ss
a 
/ s
e 
ho
uv
er
 re
al
m
en
te
 e
ss
e 
tra
ba
lh
o 
C
EB
 
 
de
 / 
de
 g
ru
po
 / 
vã
o 
co
nf
lu
ir 
as
 v
ár
ia
s p
er
sp
ec
tiv
as
”.
 
E
ls
a:
 
- “
Eu
 a
ch
o 
qu
e 
a 
vi
sã
o 
qu
e 
se
 d
ev
er
ia
 te
r /
 e
ra
 / 
ah
m
 / 
co
nc
ili
ar
 o
s c
on
he
ci
m
en
to
s q
ue
 tê
m
 o
s p
ro
fe
ss
or
es
 d
e 
lín
gu
as
 
co
m
 o
s c
on
he
ci
m
en
to
s q
ue
 tê
m
 o
s p
ro
fe
ss
or
es
 d
o 
1º
 C
ic
lo
 / 
e 
pe
ns
o 
qu
e 
de
ve
ria
 se
r t
ra
ba
lh
ad
o 
em
 c
on
ju
nt
o 
po
rq
ue
 
po
de
m
 e
st
ar
 o
s 
do
is
 (
…
) 
e 
tro
ca
r 
ex
pe
riê
nc
ia
s 
ne
ss
e 
se
nt
id
o 
/ p
or
qu
e 
o 
pr
of
es
so
r 
do
 1
º C
ic
lo
 v
ai
 s
ab
er
 a
 m
el
ho
r 
fo
rm
a 
de
 tr
ab
al
ha
r c
om
 o
s 
m
en
in
os
 / 
qu
e 
tip
o 
de
 e
st
ra
té
gi
as
 e
st
ão
 m
ai
s 
ad
eq
ua
da
s 
/ o
 q
ue
 p
od
em
 d
es
en
vo
lv
er
 / 
no
 
en
ta
nt
o 
/ h
á 
um
a 
co
is
a 
qu
e 
os
 p
ro
fe
ss
or
es
 d
e 
lín
gu
as
 tê
m
 q
ue
 n
ós
 n
ão
 te
m
os
 q
ue
 é
 u
m
 c
on
he
ci
m
en
to
 m
ui
to
 b
om
 d
e 
al
gu
m
a 
lín
gu
a 
e 
qu
e 
po
de
m
 p
ro
po
rc
io
na
r m
ui
to
s 
co
nh
ec
im
en
to
s 
e 
ap
re
nd
iz
ag
en
s a
os
 m
en
in
os
 q
ue
 u
m
 p
ro
fe
ss
or
 d
o 
1º
 c
ic
lo
 só
 n
ão
 p
od
e 
pr
op
or
ci
on
ar
 / 
nã
o 
é?
”.
 
“ 
(…
) D
ev
er
ia
m
 tr
ab
al
ha
r s
em
pr
e 
qu
e 
po
ss
ív
el
 e
m
 c
oa
dj
uv
aç
ão
 / 
em
 c
ol
ab
or
aç
ão
”.
 
“A
 p
la
ni
fic
aç
ão
 a
té
 p
od
ia
 se
r f
ei
ta
 e
m
 c
on
ju
nt
o”
. 
“A
 s
en
si
bi
liz
aç
ão
 /
 s
em
pr
e 
qu
e 
po
ss
ív
el
/d
ev
er
ia
 s
er
 t
ra
ba
lh
ad
a 
co
m
 u
m
 p
ro
fe
ss
or
 d
e 
lín
gu
as
 p
or
qu
e 
te
m
 m
ai
s 
co
nh
ec
im
en
to
s 
de
 lí
ng
ua
s 
e 
de
 a
bo
rd
ag
en
s 
ne
ss
e 
se
nt
id
o 
/ e
 / 
ah
m
 / 
m
as
 ta
m
bé
m
 d
ev
ia
 s
er
 e
m
 c
oa
dj
uv
aç
ão
 c
om
 o
 
pr
of
es
so
r 
do
 1
º 
C
ic
lo
 p
or
qu
e 
el
e 
sa
be
 m
ai
s 
/ 
se
 c
al
ha
r 
/ 
da
s 
es
tra
té
gi
as
 e
 /
 a
hm
 /
 p
ed
ag
óg
ic
o-
di
dá
ct
ic
as
 m
ai
s 
ad
eq
ua
da
s a
o 
1º
 C
ic
lo
 / 
e 
ao
s m
en
in
os
…
” 
- “
O
 q
ue
 e
u 
pe
ns
o 
fa
ze
r é
 in
te
gr
ar
 / 
co
m
o 
eu
 ti
nh
a 
di
to
 / 
é 
in
te
gr
ar
 a
 d
iv
er
si
da
de
 li
ng
uí
st
ic
a 
e 
cu
ltu
ra
l /
 c
om
o 
um
a 
fo
rm
a 
de
 tr
ab
al
ho
 (…
) i
r d
iv
er
si
fic
an
do
 / 
ir 
ap
er
fe
iç
oa
nd
o 
/ i
r /
 a
hm
 / 
ap
ro
fu
nd
an
do
 o
 ti
po
 d
e 
ac
tiv
id
ad
es
 e
 p
ed
ir 
/ 
pa
ss
a 
m
es
m
o 
pe
la
s m
in
ha
s i
nt
en
çõ
es
 / 
pe
di
r a
ju
da
 a
 p
ro
fe
ss
or
es
 d
o 
2º
 C
ic
lo
 / 
a 
pr
of
es
so
re
s d
e 
lín
gu
as
 / 
qu
e 
po
ss
am
 
po
r 
ex
em
pl
o 
nu
m
 d
et
er
m
in
ad
o 
di
a 
fa
ze
r 
ac
tiv
id
ad
es
 d
ife
re
nt
es
 /
 a
ct
iv
id
ad
es
 q
ue
 e
u 
nã
o 
te
nh
a 
ca
pa
ci
da
de
s 
ou
 
co
m
pe
tê
nc
ia
s p
ar
a 
fa
ze
r”
. 
Anexo 8
Grelhas de categorização das unidades de registo da entrevista final
 
 
E
N
T
R
E
V
IS
T
A
 F
IN
A
L
 
 
C
. 1
. R
az
õe
s j
us
tif
ic
at
iv
as
 d
as
 lí
ng
ua
s e
 d
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
à 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
no
 1
º C
E
B
 
Su
bc
at
eg
or
ia
s 
E
xe
m
pl
ifi
ca
çã
o/
 E
xc
er
to
s e
lu
ci
da
tiv
os
 
1.
1.
 V
al
or
 e
co
nó
m
ic
o,
 
po
lít
ic
o,
 so
ci
al
 e
 
cu
ltu
ra
l  
So
fia
: 
- 
“T
al
ve
z 
pe
la
 / 
pe
lo
 f
ac
to
 d
o 
In
gl
ês
 s
er
 a
 lí
ng
ua
 f
ra
nc
a 
/ n
ão
 é
? 
/ S
ó 
po
r 
aí
 / 
qu
em
 s
ab
e 
In
gl
ês
 / 
eu
 a
ch
o 
qu
e 
se
 
de
se
nr
as
ca
 e
m
 to
do
 o
 la
do
 / 
ag
or
a 
/ e
u 
ac
ho
 q
ue
 é
 u
m
 b
oc
ad
o 
co
nt
ra
-s
en
so
 a
qu
ilo
 q
ue
 e
u 
es
to
u 
a 
di
ze
r 
/ m
as
 e
u 
ac
ho
 q
ue
 e
st
á 
be
m
 +
 o
 In
gl
ês
 o
u 
o 
Fr
an
cê
s 
/ a
ch
o 
qu
e 
há
 lí
ng
ua
s 
m
ai
s 
fa
la
da
 / 
ta
lv
ez
 p
or
 a
í…
/ o
 E
sp
an
ho
l t
am
bé
m
 
é 
m
ui
to
 fa
la
do
”.
 
M
ar
ia
na
: 
-“
(…
) 
em
 p
rin
cí
pi
o 
se
 a
s 
pe
ss
oa
s 
di
ze
m
 “
ah
 / 
é 
a 
lín
gu
a 
m
ai
s 
ut
ili
tá
ria
 [
o 
in
gl
ês
] 
/ é
 o
 q
ue
 e
st
á 
na
 I
nt
er
ne
t /
 n
os
 
fil
m
es
…
 m
as
 / 
ah
m
 / 
nã
o 
se
i /
 e
u 
nã
o 
co
nc
or
do
 m
ui
to
 / 
m
as
 n
ão
 se
i…
 d
ep
en
de
 m
ui
to
 d
as
 si
tu
aç
õe
s”
. 
E
ls
a:
 
(…
) p
or
 e
xe
m
pl
o 
o 
in
gl
ês
 / 
es
co
lh
er
-s
e 
po
rq
ue
 é
 u
m
a 
lín
gu
a 
de
 m
ai
or
 p
re
st
íg
io
 / 
eu
 a
ch
o 
qu
e 
é 
im
po
rta
nt
e 
es
co
lh
er
 
um
a 
lín
gu
a 
qu
e 
te
nh
a 
a 
ní
ve
l /
 a
hm
 / 
pr
es
tíg
io
 e
co
nó
m
ic
o 
e 
po
lít
ic
o 
m
un
di
al
m
en
te
 / 
po
rq
ue
 s
e 
eu
 fo
r e
m
ig
ra
r p
ar
a 
ou
tro
 p
aí
s 
qu
al
qu
er
 / 
cl
ar
o 
qu
e 
to
da
 a
 g
en
te
 s
ab
e 
fa
la
r 
o 
in
gl
ês
 e
 c
om
 o
 in
gl
ês
 / 
en
tre
 a
sp
as
 / 
“s
af
o-
m
e”
 / 
(…
) 
 o
 
se
ns
o 
co
m
um
 d
iz
-n
os
 q
ue
 o
 m
ai
s i
m
po
rta
nt
e 
é 
a 
lín
gu
a 
ec
on
om
ic
am
en
te
 e
 p
ol
iti
ca
m
en
te
 m
ai
s i
m
po
rta
nt
e 
/ o
u 
se
ja
 / 
é 
o 
in
gl
ês
 / 
m
as
 is
so
 / 
um
a 
lín
gu
a 
é 
im
po
rta
nt
e 
/ a
hm
 / 
o 
La
tim
 ta
m
bé
m
 e
ra
 im
po
rta
nt
e 
/ e
 e
xt
in
gu
iu
-s
e 
(…
)o
 in
gl
ês
 
po
de
 se
r a
go
ra
 / 
ac
tu
al
m
en
te
 / 
m
ui
to
 im
po
rta
nt
e 
e 
da
qu
i a
 u
ns
 a
no
s j
á 
nã
o 
se
r o
 in
gl
ês
 e
 se
r o
ut
ra
 lí
ng
ua
 q
ua
lq
ue
r +
 
/ e
 e
ss
e 
ar
gu
m
en
to
 já
 c
ai
 p
or
 te
rr
a”
. 
1.
2.
 V
al
or
 c
ur
ri
cu
la
r 
ed
uc
at
iv
o 
So
fia
: 
- “
H
á 
ta
nt
os
 a
lu
no
s 
es
tra
ng
ei
ro
s 
/ s
e 
fo
rm
os
 a
 v
er
 n
o 
as
pe
ct
o 
im
ig
ra
tó
rio
 / 
el
es
 v
êm
 p
ar
a 
cá
 te
m
os
 q
ue
 / 
ah
m
 / 
os
 
re
ce
be
r d
a 
m
el
ho
r f
or
m
a 
nã
o 
é?
 / 
N
ão
 é
 o
br
ig
á-
lo
s a
 a
pr
en
de
r c
oi
sa
s q
ue
 n
ão
 fa
ze
m
 se
nt
id
o 
pa
ra
 e
le
s”
. 
- “
É 
es
se
nc
ia
l p
ar
a 
os
 a
lu
no
s /
 p
rim
ei
ro
 e
st
á 
/ a
hm
 / 
a 
ab
rir
-lh
es
 h
or
iz
on
te
s /
 p
or
qu
e 
el
es
 / 
pa
ra
 já
 / 
ad
or
am
 e
st
e 
tip
o 
de
 c
oi
sa
s /
 e
m
 te
rm
os
 c
ul
tu
ra
is
 //
 a
hm
 //
 p
ar
a 
de
se
nv
ol
ve
r a
 c
ul
tu
ra
 d
el
es
 / 
é 
bo
m
 / 
de
po
is
 p
el
a 
ab
er
tu
ra
 a
o 
O
ut
ro
 / 
e 
ca
da
 v
ez
 m
ai
s 
os
 a
lu
no
s 
e 
as
 p
es
so
as
 e
m
 g
er
al
 tê
m
 q
ue
 e
st
ar
 a
be
rta
s 
à 
di
ve
rs
id
ad
e 
nã
o 
é?
 / 
Es
ta
m
os
 n
um
a 
al
de
ia
 
gl
ob
al
 n
ão
 é
?”
. 
- “
A
hm
 //
 é
 / 
é 
m
ai
s 
um
a 
co
m
pe
tê
nc
ia
 q
ua
se
 c
om
o 
qu
e 
af
ec
tiv
a 
/ e
le
s 
go
st
am
 / 
el
es
 g
os
ta
m
 d
e 
sa
be
r e
st
as
 c
oi
sa
s 
/ 
nã
o 
at
é 
pe
lo
 a
sp
ec
to
 c
ul
tu
ra
l d
e 
sa
be
r…
”.
 
- “
A
nt
es
 d
e 
se
 e
ns
in
ar
 a
s c
or
es
 e
 o
s 
nú
m
er
os
 e
 e
ss
e 
tip
o 
de
 c
oi
sa
s 
/ a
hm
 / 
ab
rir
 h
or
iz
on
te
s 
pa
ra
 a
 d
iv
er
si
da
de
 e
 p
ar
a 
a 
im
po
rtâ
nc
ia
 q
ue
 te
m
 sa
be
r f
al
ar
 o
ut
ra
s l
ín
gu
as
 / 
se
r b
ili
ng
ue
 / 
se
r p
lu
ril
in
gu
e 
/ o
u 
at
é 
m
es
m
o 
de
 te
r a
 c
ap
ac
id
ad
e 
/ 
a 
co
m
pe
tê
nc
ia
 d
a 
in
te
rc
om
pr
ee
ns
ão
 / 
qu
er
 d
iz
er
 / 
an
te
s m
es
m
o 
de
 fa
la
r /
 te
r a
 c
ap
ac
id
ad
e 
de
 c
om
pr
ee
nd
er
 o
 O
ut
ro
”.
 
- “
Es
se
nc
ia
lm
en
te
 / 
é 
o 
re
sp
ei
to
 p
el
o 
O
ut
ro
 / 
ah
m
 / 
pa
ra
 n
ós
 re
sp
ei
ta
rm
os
 o
 O
ut
ro
 / 
te
m
os
 q
ue
 o
 c
on
he
ce
r /
 n
ão
 é
? 
/ 
e 
o 
co
nh
ec
er
 o
 O
ut
ro
 / 
ac
ho
 q
ue
 é
 u
m
 p
on
to
 d
e 
pa
rti
da
 p
ar
a 
/ p
ar
a 
o 
re
sp
ei
ta
r /
 e
 a
ch
o 
qu
e 
a 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
pa
rte
 p
or
 a
í /
 n
ão
 é
?”
. 
M
ar
ia
na
: 
- “
N
o 
1º
 C
ic
lo
 e
 e
m
 re
la
çã
o 
se
 c
al
ha
r à
 m
ai
or
 p
ar
te
 d
as
 á
re
as
 / 
ac
ho
 q
ue
 n
ão
 é
 su
po
st
o 
os
 m
en
in
os
 se
re
m
 c
ie
nt
is
ta
s /
 
se
re
m
 a
rti
st
as
 p
lá
st
ic
os
 / 
se
re
m
…
 / 
ta
l c
om
o 
se
 c
al
ha
r n
ão
 é
 su
po
st
o 
el
es
 sa
be
re
m
 a
s l
ín
gu
as
 / 
é 
pr
ec
is
o 
é 
ha
ve
r u
m
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
à 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
+ 
pa
ra
 q
ue
 e
le
s 
te
nh
am
 u
m
 l
eq
ue
 m
ui
to
 g
ra
nd
e 
de
 a
pr
en
di
za
ge
ns
 p
ar
a 
de
po
is
 / 
de
po
is
 v
ão
 fi
ltr
an
do
 a
s 
co
is
as
 / 
ah
m
 / 
en
tã
o 
ta
l c
om
o 
se
 c
al
ha
r n
ão
 é
 s
up
os
to
 e
le
s 
se
re
m
 m
ús
ic
os
 / 
ta
m
bé
m
 
nã
o 
é 
su
po
st
o 
el
es
 s
ab
er
em
 lí
ng
ua
s 
/ m
as
 é
 s
up
os
to
 q
ue
 e
le
s 
pe
rc
eb
am
 q
ue
 e
xi
st
em
 v
ár
ia
s 
lín
gu
as
 / 
ah
m
 / 
vá
ria
s 
cu
ltu
ra
s /
 v
ár
io
s m
od
os
 d
e 
fa
la
r m
es
m
o 
de
nt
ro
 d
a 
pr
óp
ria
 lí
ng
ua
”.
 
- “
A
ch
o 
qu
e 
em
 p
rim
ei
ro
 lu
ga
r é
 im
po
rta
nt
e 
po
rq
ue
 c
om
o 
te
m
os
 c
ad
a 
ve
z 
m
ai
s 
im
ig
ra
nt
es
 n
o 
no
ss
o 
pa
ís
 (…
) a
ch
o 
qu
e 
é 
im
po
rta
nt
e 
in
te
gr
á-
lo
s 
/ i
nt
eg
rá
-lo
s 
m
as
 ta
m
bé
m
 fa
ze
r-
lh
es
 v
er
 q
ue
 ta
m
bé
m
 q
ue
 e
st
ão
 n
um
a 
cu
ltu
ra
 d
ife
re
nt
e 
(…
) 
ac
ho
 q
ue
 a
 s
en
si
bi
liz
aç
ão
 (
…
) 
ac
ho
 q
ue
 c
on
tri
bu
i m
ui
to
 p
ar
a 
de
se
nv
ol
ve
r 
o 
es
pí
rit
o 
cr
íti
co
 e
 p
ar
a 
o 
re
sp
ei
to
 
pe
lo
 O
ut
ro
”.
 
- “
Se
 s
e 
co
ns
eg
ui
r f
az
er
 is
so
 [s
en
si
bi
liz
ar
 p
ar
a 
a 
di
ve
rs
id
ad
e]
 / 
pe
lo
 m
en
os
 n
o 
m
ic
ro
ss
is
te
m
a 
qu
e 
é 
a 
sa
la
 d
e 
au
la
 / 
is
so
 p
od
er
á 
fu
nc
io
na
r 
m
ui
to
 b
em
 /
 e
 s
e 
fu
nc
io
na
r 
no
 m
ic
ro
ss
is
te
m
a 
e 
se
 e
le
s 
le
va
re
m
 a
lg
um
as
 a
pr
en
di
za
ge
ns
 /
 
qu
an
do
 f
or
em
 p
ar
a 
um
a 
es
co
la
 m
ai
or
 e
 p
el
a 
vi
da
 f
or
a 
/ a
ch
o 
qu
e 
vã
o 
/ q
ue
 v
ão
 / 
ah
m
 / 
se
 ti
ve
re
m
 e
xp
er
iê
nc
ia
s 
po
si
tiv
as
 a
 e
ss
e 
ní
ve
l /
 v
ão
 ta
m
bé
m
 / 
ah
m
 / 
es
ta
r /
 s
en
si
bi
liz
ar
 o
s 
ou
tro
s 
pa
ra
 q
ue
 is
so
 a
co
nt
eç
a 
/ e
 s
e 
ca
lh
ar
 v
ão
-s
e 
ap
er
ce
be
r m
el
ho
r d
as
 in
ju
st
iç
as
 d
e 
pa
rte
 a
 p
ar
te
…
” 
E
ls
a:
 
- “
D
es
en
vo
lv
en
do
 a
tit
ud
es
 d
e 
re
sp
ei
to
 / 
de
 to
le
râ
nc
ia
 / 
de
 a
be
rtu
ra
 / 
de
 se
ns
ib
ili
da
de
 (…
) a
 c
ur
io
si
da
de
 p
el
o 
m
un
do
 
/ p
el
as
 c
ul
tu
ra
s 
/ p
ro
nt
o 
/ a
 n
ív
el
 d
es
sa
s 
co
m
pe
tê
nc
ia
s 
pe
ss
oa
is
 / 
eu
 a
ch
o 
qu
e 
is
so
 é
 p
ar
a 
m
im
 / 
ah
m
 / 
é 
cl
ar
am
en
te
 
ev
id
en
te
 a
s 
co
m
pe
tê
nc
ia
s 
m
ai
s 
de
se
nv
ol
vi
da
s 
em
 q
ua
lq
ue
r 
su
po
rte
 /
 s
ão
 n
es
sa
 o
rd
em
 /
 d
as
 a
tit
ud
es
 /
 d
e 
to
da
 a
 
af
ec
tiv
id
ad
e 
/ d
a 
co
m
un
ic
aç
ão
”.
 
- “
A
ch
o 
qu
e 
co
nt
rib
ui
 d
e 
fa
ct
o 
pa
ra
 u
m
 m
un
do
 m
el
ho
r p
or
qu
e 
é 
a 
ab
er
tu
ra
 a
o 
O
ut
ro
 / 
a 
um
 m
un
do
 q
ue
 c
ad
a 
ve
z 
es
tá
 m
ai
s 
em
 c
on
ta
ct
o 
/ a
s 
pe
ss
oa
s 
ca
da
 v
ez
 m
ai
s 
es
tã
o 
em
 m
ob
ili
da
de
 e
 m
ai
s 
co
nt
ac
to
 / 
se
 n
ão
 s
e 
se
ns
ib
ili
za
r p
ar
a 
is
so
 / 
eu
 p
en
so
 q
ue
 a
s a
tit
ud
es
 d
e 
to
le
râ
nc
ia
 / 
de
 a
be
rtu
ra
 / 
de
 re
sp
ei
to
 / 
ta
m
bé
m
 n
ão
 v
ão
 se
r f
om
en
ta
da
s /
 o
u 
se
ja
 e
u 
ac
ho
 q
ue
 e
st
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
à 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
é 
um
 c
am
in
ho
 p
ar
a 
fo
m
en
ta
r a
tit
ud
es
 d
e 
re
sp
ei
to
 / 
to
le
râ
nc
ia
 
pa
ra
 a
 p
ro
m
oç
ão
 d
e 
um
 m
un
do
 m
el
ho
r”
. 
- 
“(
…
) 
eu
 a
cr
ed
ito
 e
 s
ei
 q
ue
 /
 a
ch
o 
qu
e 
si
m
 p
el
o 
qu
e 
eu
 f
ui
 v
en
do
 n
os
 m
at
er
ia
is
  
qu
e 
im
pl
em
en
te
i 
/ 
qu
e 
se
 
de
se
nv
ol
ve
m
 c
om
pe
tê
nc
ia
s 
a 
ní
ve
l 
da
 a
pr
en
di
za
ge
m
 /
 p
or
 e
xe
m
pl
o 
a 
ca
pa
ci
da
de
 m
et
al
in
gu
ís
tic
a 
qu
e 
é 
re
fle
ct
ir 
so
br
e 
a 
lín
gu
a 
/ s
ob
re
 a
 lí
ng
ua
 d
os
 o
ut
ro
s 
/ a
 c
om
pe
tê
nc
ia
 p
lu
ril
in
gu
e 
/ q
ue
 ta
m
bé
m
 é
 u
m
 b
oc
ad
in
ho
 n
a 
at
itu
de
 / 
m
as
 n
em
 s
ó 
/ c
om
pe
tê
nc
ia
 p
lu
ril
in
gu
e 
e 
in
te
rc
ul
tu
ra
l /
 e
u 
ac
ho
 q
ue
 m
es
m
o 
a 
ní
ve
l d
a 
ap
re
nd
iz
ag
em
 / 
nã
o 
só
 d
as
 
lín
gu
as
 / 
m
as
 d
a 
ap
re
nd
iz
ag
em
 d
e 
re
fle
ct
ir 
so
br
e 
as
 lí
ng
ua
s 
/ s
ob
re
 a
 im
po
rtâ
nc
ia
 / 
de
se
nv
ol
ve
r 
co
m
pe
tê
nc
ia
s 
na
 
lín
gu
a 
m
at
er
na
 / 
e 
de
po
is
 / 
se
 o
 su
po
rte
 fi
ze
r i
nt
er
di
sc
ip
lin
ar
id
ad
e 
co
m
 o
ut
ra
s c
om
o 
a 
ár
ea
 d
a 
M
at
em
át
ic
a 
/ t
am
bé
m
 
po
de
m
 s
er
 d
es
en
vo
lv
id
as
 a
í c
ap
ac
id
ad
es
 e
 c
on
he
ci
m
en
to
s 
(…
) d
e 
ou
tra
s 
ár
ea
s 
/ d
e 
ap
re
nd
iz
ag
em
 fu
nd
am
en
ta
is
 / 
e 
de
po
is
 a
 n
ív
el
 d
e 
ra
ci
oc
ín
io
 /
 d
e 
re
fle
xã
o 
/ 
de
 m
em
or
iz
aç
ão
 /
 a
hm
 /
 d
es
en
vo
lv
e 
/ 
eu
 a
ch
o 
/ 
a 
ca
pa
ci
da
de
 /
 a
 
di
sc
rim
in
aç
ão
 a
ud
iti
va
 / 
a 
m
em
ór
ia
 v
is
ua
l /
 e
u 
ac
ho
 q
ue
 te
m
 o
ut
ra
s v
an
ta
ge
ns
 q
ue
 sã
o 
su
bj
ac
en
te
s a
 is
so
”.
 
- “
A
 se
ns
ib
ili
za
çã
o 
à 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
de
vi
a 
es
ta
r n
a 
ba
se
 d
a 
ge
st
ão
 c
ur
ric
ul
ar
”.
 
- “
A
ch
o 
m
ui
to
 im
po
rta
nt
e 
pe
la
s c
om
pe
tê
nc
ia
s t
od
as
 q
ue
 p
ro
m
ov
e 
e 
m
es
m
o 
pe
la
s a
tit
ud
es
”.
 
1.
3.
 V
al
or
 id
en
tit
ár
io
 
So
fia
: 
- “
Es
se
nc
ia
lm
en
te
 / 
é 
o 
re
sp
ei
to
 p
el
o 
O
ut
ro
 / 
ah
m
 / 
pa
ra
 n
ós
 re
sp
ei
ta
rm
os
 o
 O
ut
ro
 / 
te
m
os
 q
ue
 o
 c
on
he
ce
r /
 n
ão
 é
? 
/ 
e 
o 
co
nh
ec
er
 o
 O
ut
ro
 / 
ac
ho
 q
ue
 é
 u
m
 p
on
to
 d
e 
pa
rti
da
 p
ar
a 
/ p
ar
a 
o 
re
sp
ei
ta
r /
 e
 a
ch
o 
qu
e 
a 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
pa
rte
 p
or
 a
í /
 n
ão
 é
?”
 
M
ar
ia
na
: 
- “
O
s m
en
in
os
 fi
ca
m
 m
ui
to
 d
es
pe
rto
s /
 p
rim
ei
ro
 / 
é 
um
a 
co
is
a 
qu
e 
el
es
 g
os
ta
m
 p
or
qu
e 
é 
o 
de
sc
on
he
ci
do
 e
 a
ch
o 
qu
e 
to
da
 a
 g
en
te
 se
 in
te
re
ss
a 
pe
lo
 d
es
co
nh
ec
id
o 
(…
) n
ão
 se
 to
rn
am
 tã
o 
na
ci
on
al
is
ta
s /
 tã
o 
fu
nd
am
en
ta
lis
ta
s d
e 
qu
e 
is
to
 é
 
no
ss
o…
 / 
ah
m
 / 
ac
ho
 q
ue
 c
om
eç
am
 a
 p
er
ce
be
r q
ue
 o
 o
ut
ro
 la
do
 / 
é 
m
ui
to
 d
ifí
ci
l p
ôr
-s
e 
do
 o
ut
ro
 la
do
 m
as
 a
ch
o 
qu
e 
se
 d
es
de
 p
eq
ue
ni
no
 s
e 
fo
r 
in
fo
rm
an
do
 (
…
) 
vã
o 
co
m
eç
an
do
 a
 a
pe
rc
eb
er
-s
e 
de
 p
eq
ue
na
s 
co
is
as
 q
ue
 s
er
ão
 
im
po
rta
nt
es
 p
ar
a 
o 
fu
tu
ro
 e
 q
ue
 e
le
s /
 e
 a
ch
o 
qu
e 
dá
 m
ui
to
 p
ar
a 
ve
r o
 o
ut
ro
 la
do
 d
a 
qu
es
tã
o 
do
 O
ut
ro
”.
 
- “
E 
ac
ho
 q
ue
 is
so
 é
 q
ue
 é
 o
 im
po
rta
nt
e 
na
 s
en
si
bi
liz
aç
ão
 +
 / 
é 
pe
rc
eb
er
em
 o
ut
ra
s 
re
al
id
ad
es
 e
 fi
ca
re
m
 s
en
sí
ve
is
 a
 
is
so
 p
ar
a 
co
ns
eg
ui
re
m
 re
sp
ei
ta
r e
 v
iv
er
 c
om
 e
ss
as
 d
ife
re
nç
as
”.
 
- “
 (…
) É
 im
po
rta
nt
e 
in
te
gr
á-
lo
s 
e 
(…
) m
as
 ta
m
bé
m
 fa
ze
r-
lh
es
 v
er
 q
ue
 ta
m
bé
m
 q
ue
 e
st
ão
 n
um
a 
cu
ltu
ra
 d
ife
re
nt
e 
qu
e 
se
 c
al
ha
r t
am
bé
m
 tê
m
 q
ue
 s
e 
ad
ap
ta
r /
 e
 e
u 
ac
ho
 q
ue
 is
so
 a
í é
 u
m
a 
co
is
a 
m
ui
to
 d
ifí
ci
l d
e 
/ a
hm
 / 
de
 s
e 
fa
ze
r /
 
po
rq
ue
 à
s 
ve
ze
s 
te
m
-s
e 
te
nd
ên
ci
a 
ou
 p
ar
a 
lh
es
 im
po
r 
as
 n
os
sa
s 
re
gr
as
 o
u 
en
tã
o 
de
ix
ar
 c
or
re
r 
po
rq
ue
 e
le
s 
sã
o 
un
s 
co
ita
di
nh
os
 <
ris
os
> 
e 
nó
s 
é 
qu
e 
te
m
os
 q
ue
 n
os
 s
ub
or
di
na
r /
 a
hm
 / 
àq
ui
lo
 q
ue
 e
le
s 
/ q
ue
 e
le
s 
sã
o 
/ e
 a
ch
o 
qu
e 
te
m
os
 
qu
e 
te
nt
ar
 e
st
e 
eq
ui
líb
rio
 / 
e 
ac
ho
 q
ue
 é
 m
ui
to
 d
ifí
ci
l e
 a
ch
o 
qu
e 
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
po
de
 d
ar
 m
ui
to
s 
co
nt
rib
ut
os
 n
a 
m
ed
id
a 
em
 q
ue
 e
le
s 
co
nh
eç
am
 a
 n
os
sa
 c
ul
tu
ra
 e
 q
ue
 o
s 
m
en
in
os
 d
e 
cá
 ta
m
bé
m
 c
on
he
ça
m
 u
m
 b
oc
ad
in
ho
 a
 c
ul
tu
ra
 
de
le
s”
. 
E
ls
a:
 
- “
A
 n
ív
el
 d
a 
fo
rm
aç
ão
 p
es
so
al
 / 
o 
al
un
o 
po
r e
xe
m
pl
o 
va
i-s
e 
co
nh
ec
er
 a
 s
i p
ró
pr
io
 / 
pr
in
ci
pa
lm
en
te
 c
on
he
ce
nd
o 
o 
O
ut
ro
”.
 
      
C
.2
. P
os
si
bi
lid
ad
es
 d
e 
in
te
gr
aç
ão
 d
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
à 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
no
 c
ur
rí
cu
lo
 d
o 
1º
 C
E
B
 
Su
bc
at
eg
or
ia
s 
E
xe
m
pl
ifi
ca
çã
o/
 E
xc
er
to
s e
lu
ci
da
tiv
os
 
2.
1.
 A
tr
av
és
 d
e 
pr
oj
ec
to
s e
 d
e 
m
at
er
ia
is
  
So
fia
: 
-“
To
do
s 
os
 m
at
er
ia
is
 q
ue
 n
ós
 te
nh
am
os
 à
 n
os
sa
 d
is
po
si
çã
o 
/ n
em
 q
ue
 te
nh
am
os
 q
ue
 fa
ze
r p
eq
ue
na
s 
al
te
ra
çõ
es
 / 
é 
ób
vi
o 
/ n
ão
 h
á 
m
at
er
ia
is
 p
er
fe
ito
s 
/ e
 a
s 
tu
rm
as
 n
ão
 s
ão
 to
da
s 
ig
ua
is
 +
 / 
ad
ap
ta
m
os
 à
 n
os
sa
 r
ea
lid
ad
e 
/ a
o 
no
ss
o 
m
ei
o 
/ a
ch
o 
qu
e 
si
m
 / 
qu
an
to
 m
ai
s v
ie
r /
 m
el
ho
r /
 e
st
ou
 d
is
po
st
a 
a 
im
pl
em
en
ta
r”
. 
- “
En
tã
o 
/ a
ch
o 
qu
e 
es
te
 ti
po
 d
e 
m
at
er
ia
is
 / 
ah
m
 / 
es
te
 ti
po
 d
e 
pr
oj
ec
to
s 
/ a
hm
 / 
co
nt
rib
ui
 p
ar
a 
qu
e 
os
 p
ro
fe
ss
or
es
 / 
ah
m
 / 
nã
o 
te
nh
am
 d
es
cu
lp
as
 p
ar
a 
nã
o 
po
de
re
m
 d
ar
 e
st
e 
tip
o 
de
 c
oi
sa
s a
os
 a
lu
no
s”
.  
M
ar
ia
na
: 
- “
É 
im
po
rta
nt
e 
/ a
hm
 //
 se
ns
ib
ili
za
r o
s a
lu
no
s e
 ta
m
bé
m
 o
s p
ro
fe
ss
or
es
 c
om
o 
é 
ób
vi
o 
/ a
hm
 / 
pa
ra
 e
st
as
 q
ue
st
õe
s /
 e
 
/ (
…
) t
am
bé
m
 é
 g
iro
 v
er
 to
do
s o
s m
at
er
ia
is
 q
ue
 e
xi
st
em
 p
ar
a 
de
po
is
 c
on
st
ru
irm
os
 / 
nó
s p
ró
pr
io
s o
s n
os
so
s p
ró
pr
io
s 
m
at
er
ia
is
 / 
eu
 g
os
ta
va
 d
e 
em
 r
el
aç
ão
 a
 is
so
 / 
em
 r
el
aç
ão
 a
 o
ut
ra
s 
/ a
hm
 / 
ou
tra
s 
ár
ea
s 
de
 c
on
he
ci
m
en
to
 / 
go
st
av
a 
m
es
m
o 
m
ui
to
 d
e 
im
pl
em
en
ta
r”
. 
E
ls
a:
 
- “
 (…
) A
cr
ed
ito
 q
ue
 a
o 
im
pl
em
en
ta
r u
m
 su
po
rte
 / 
eu
 p
ró
pr
ia
 v
ou
 a
pr
en
de
r m
ui
ta
s m
ai
s c
oi
sa
s s
ob
re
 c
om
o 
fa
ze
r /
 e
 
dá
-m
e 
m
ui
ta
s i
de
ia
s p
ar
a 
eu
 d
ep
oi
s p
od
er
 n
a 
m
in
ha
 p
rá
tic
a 
im
pl
em
en
ta
r”
. 
2.
4.
 A
 p
ar
tir
 d
as
 
lín
gu
as
 d
os
 a
lu
no
s 
es
tr
an
ge
ir
os
 
E
ls
a:
 
- “
Ta
m
bé
m
 a
ch
o 
im
po
rta
nt
e 
o 
cr
ité
rio
 p
or
 e
xe
m
pl
o 
se
 o
 a
lu
no
 já
 v
em
 d
e 
ou
tro
 p
aí
s 
de
 o
rig
em
 / 
po
rq
ue
 n
ão
 e
ns
in
ar
 
a 
lín
gu
a 
qu
e 
el
e 
já
 a
pr
en
de
u?
 / 
ou
 a
 lí
ng
ua
 d
os
 p
ai
s 
/ e
le
 p
od
e 
nã
o 
sa
be
r a
 lí
ng
ua
 d
os
 p
ró
pr
io
s 
pa
is
…
 / 
po
rta
nt
o 
/ 
um
a 
lín
gu
a 
pe
la
 p
ar
te
 m
ai
s 
af
ec
tiv
a 
/ t
am
bé
m
 p
od
e 
se
r o
ut
ro
 c
rit
ér
io
…
 / 
ou
 a
 lí
ng
ua
 q
ue
 te
m
 m
ai
s 
em
ig
ra
nt
es
 n
a 
co
m
un
id
ad
e 
/ 
ou
 q
ue
 s
e 
fa
la
 m
ai
s 
na
 c
om
un
id
ad
e 
pa
ra
 a
lé
m
 d
o 
Po
rtu
gu
ês
 +
 /
 q
ue
 t
am
bé
m
 é
 i
m
po
rta
nt
e 
pa
ra
 
co
m
un
ic
ar
 c
om
 o
ut
ra
s p
es
so
as
 / 
a 
lín
gu
a 
qu
e 
se
 fa
la
 m
ai
s n
a 
es
co
la
 / 
tir
an
do
 o
 P
or
tu
gu
ês
”.
 
  
C
.3
. P
er
fil
 p
ro
fis
si
on
al
 d
o 
pr
of
es
so
r 
fa
ce
 à
 d
iv
er
si
da
de
 li
ng
uí
st
ic
a 
Su
bc
at
eg
or
ia
s 
E
xe
m
pl
ifi
ca
çã
o/
 E
xc
er
to
s e
lu
ci
da
tiv
os
 
3.
1.
 C
on
he
ci
m
en
to
 e
 
fo
rm
aç
ão
 d
o 
pr
of
es
so
r 
do
 1
º C
E
B
 e
m
 E
du
ca
çã
o 
em
 L
ín
gu
as
 
 
So
fia
: 
- “
Ti
nh
am
 q
ue
 te
r u
m
a 
fo
rm
aç
ão
 / 
ah
m
 / 
(…
) /
 p
ro
cu
ra
r f
or
m
aç
ão
 n
es
ta
 á
re
a 
/ e
u 
/ e
u 
ac
ab
ei
 o
 m
eu
 c
ur
so
 h
á 
trê
s 
an
os
 e
 n
ão
 e
st
av
a 
m
in
im
am
en
te
 d
es
pe
rta
 p
ar
a 
es
te
 t
ip
o 
de
 c
oi
sa
s 
+ 
/ 
(…
) 
eu
 n
ão
 f
az
ia
 a
 m
ín
im
a 
id
ei
a 
da
 
im
po
rtâ
nc
ia
 q
ue
 t
em
 a
 g
en
te
 s
en
si
bi
liz
ar
 o
s 
al
un
os
 p
ar
a 
a 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
e 
cu
ltu
ra
l 
/ 
e 
ac
ho
 q
ue
 o
s 
pr
of
es
so
re
s d
ev
ia
m
 p
ro
cu
ra
r /
 e
le
s p
ró
pr
io
s /
 e
u 
ta
m
bé
m
 p
ro
cu
re
i”
. 
- 
“E
 n
a 
fo
rm
aç
ão
 in
ic
ia
l a
ch
o 
fu
lc
ra
l /
 e
u 
nã
o 
tiv
e 
ne
nh
um
a 
di
sc
ip
lin
a 
e 
tir
ei
 o
 c
ur
so
 h
á 
trê
s 
an
os
 / 
nã
o 
es
ta
va
 
m
in
im
am
en
te
 d
es
pe
rta
da
 p
ar
a 
is
to
 / 
ah
m
 / 
ac
ho
 q
ue
 a
qu
i a
 U
ni
ve
rs
id
ad
e 
de
 A
ve
iro
 te
m
 / 
nã
o 
é?
” 
- “
En
tã
o 
/ a
ch
o 
qu
e 
es
te
 ti
po
 d
e 
m
at
er
ia
is
 / 
ah
m
 / 
es
te
 ti
po
 d
e 
pr
oj
ec
to
s 
/ a
hm
 / 
co
nt
rib
ui
 p
ar
a 
qu
e 
os
 p
ro
fe
ss
or
es
 / 
ah
m
 / 
nã
o 
te
nh
am
 d
es
cu
lp
as
 p
ar
a 
nã
o 
po
de
re
m
 d
ar
 e
st
e 
tip
o 
de
 c
oi
sa
s 
ao
s 
al
un
os
 / 
ou
 o
s 
al
er
ta
r p
ar
a 
es
te
 ti
po
 d
e 
co
is
as
 / 
ah
m
 / 
eu
 n
ão
 ti
ve
 a
ce
ss
o 
at
é 
ag
or
a 
/ m
as
 v
ou
 d
ar
 c
on
he
ci
m
en
to
 a
 o
ut
ra
s 
co
le
ga
s 
se
 p
re
ci
sa
re
m
 e
 d
iv
ul
ga
r 
po
rq
ue
 a
ch
o 
im
po
rta
nt
ís
si
m
o”
.  
- “
Eu
 p
en
sa
va
 q
ue
 s
er
 p
ro
fe
ss
or
 e
ra
 só
 e
ns
in
ar
 a
 le
r e
 a
 e
sc
re
ve
r /
 p
or
qu
e 
nu
nc
a 
tiv
e 
/ n
un
ca
 h
ou
ve
 u
m
a 
di
sc
ip
lin
a 
no
 m
eu
 c
ur
so
 q
ue
 n
os
 a
le
rta
ss
e 
pa
ra
 e
st
e 
tip
o 
de
 p
ro
bl
em
át
ic
a”
. 
- 
[o
 m
es
tra
do
] 
“f
oi
 im
po
rta
nt
ís
si
m
o 
pa
ra
 m
im
 / 
ab
riu
 c
om
 c
er
te
za
 / 
ah
m
 / 
ho
riz
on
te
s 
/ d
e 
ce
rte
za
 a
bs
ol
ut
a 
(…
) 
ag
or
a 
eu
 a
ch
o 
qu
e 
já
 te
nh
o 
/ a
hm
 / 
fo
rm
a 
de
 s
ab
er
 li
da
r 
co
m
 e
ss
a 
/ c
om
 e
ss
a 
re
al
id
ad
e 
/ m
as
 q
ue
 a
té
 a
go
ra
 n
ão
 
tin
ha
 / 
ne
ss
e 
as
pe
ct
o 
/ o
 m
es
tra
do
 fo
i i
m
po
rta
nt
ís
si
m
o 
pa
ra
 m
im
”…
 
M
ar
ia
na
: 
- “
A
ch
o 
qu
e 
é 
im
po
rta
nt
e 
nã
o 
só
 a
s 
pe
ss
oa
s 
te
re
m
 c
om
o 
nó
s 
tiv
em
os
 o
 m
at
er
ia
l e
 im
pl
em
en
tá
m
os
 / 
m
as
 ta
m
bé
m
 
pe
ns
ar
m
os
 u
m
 b
oc
ad
o 
ne
st
as
 q
ue
st
õe
s 
/ 
ac
ho
 q
ue
 q
ua
nd
o 
se
 p
en
sa
 /
 a
hm
 /
 v
ai
-s
e 
m
ui
to
 m
ai
s 
ao
s 
co
nc
ei
to
s 
/ 
po
rq
ue
 é
 q
ue
 /
 a
os
 p
or
qu
ês
 /
 a
os
 p
re
ss
up
os
to
s 
/ 
ah
m
 /
 m
as
 a
ch
o 
qu
e 
é 
im
po
rta
nt
e 
nã
o 
só
 s
ab
er
 p
en
sa
r 
ne
st
as
 
qu
es
tõ
es
 / 
sa
be
r t
eo
ria
 / 
m
as
 ta
m
bé
m
 se
re
m
 o
s p
ró
pr
io
s p
ro
fe
ss
or
es
 a
 te
nt
ar
 p
la
ni
fic
ar
 / 
fa
ze
r /
 e
xp
er
im
en
ta
r…
” 
 
- [
tip
o 
de
 fo
rm
aç
ão
] “
ac
ho
 q
ue
 p
re
ss
up
un
ha
 u
m
a 
pa
rte
 te
ór
ic
a 
m
as
 ta
m
bé
m
 u
m
a 
pa
rte
 m
es
m
o 
m
ui
to
 p
rá
tic
a 
pa
ra
 
pe
rc
eb
er
 a
té
 q
ue
 p
on
to
 é
 q
ue
 o
 q
ue
 n
ós
 e
st
am
os
 a
 fa
ze
r e
st
á 
a 
so
rti
r e
fe
ito
 n
os
 a
lu
no
s”
. 
- 
“A
ch
o 
qu
e 
é 
na
 f
or
m
aç
ão
 in
ic
ia
l q
ue
 n
ós
 / 
de
sp
er
ta
m
os
 p
ar
a 
m
ui
ta
s 
co
is
as
 / 
se
 c
al
ha
r 
de
po
is
 d
e 
pa
ss
ad
os
 d
ez
 
an
os
 já
 n
ão
 e
nt
ra
…
 / 
qu
er
 d
iz
er
 d
ep
en
de
…
 s
e 
é 
um
 p
ro
fe
ss
or
 r
ef
le
xi
vo
 o
u 
nã
o 
/ a
hm
 / 
m
as
 / 
se
…
 / 
ac
ho
 q
ue
 
qu
an
to
 m
ai
s c
ed
o 
fo
r d
ad
a 
es
sa
 fo
rm
aç
ão
 m
el
ho
r”
. 
- “
É 
im
po
rta
nt
e 
/ a
hm
 //
 se
ns
ib
ili
za
r o
s a
lu
no
s e
 ta
m
bé
m
 o
s p
ro
fe
ss
or
es
 c
om
o 
é 
ób
vi
o 
/ a
hm
 / 
pa
ra
 e
st
as
 q
ue
st
õe
s /
 
e 
/ 
(…
) 
ta
m
bé
m
 é
 g
iro
 v
er
 t
od
os
 o
s 
m
at
er
ia
is
 q
ue
 e
xi
st
em
 p
ar
a 
de
po
is
 c
on
st
ru
irm
os
 /
 n
ós
 p
ró
pr
io
s 
os
 n
os
so
s 
pr
óp
rio
s 
m
at
er
ia
is
 / 
eu
 g
os
ta
va
 d
e 
em
 re
la
çã
o 
a 
is
so
 / 
em
 re
la
çã
o 
a 
ou
tra
s 
/ a
hm
 / 
ou
tra
s 
ár
ea
s 
de
 c
on
he
ci
m
en
to
 / 
go
st
av
a 
m
es
m
o 
m
ui
to
 d
e 
im
pl
em
en
ta
r”
. 
- “
A
go
ra
 c
om
o 
é 
qu
e 
o 
pr
of
es
so
r /
 a
hm
 //
 a
rti
cu
la
 is
so
 n
o 
cu
rr
íc
ul
o 
/ a
ch
o 
qu
e 
é 
es
ta
nd
o 
m
ui
to
 a
te
nt
o 
às
 / 
àq
ui
lo
 
qu
e 
o 
ro
de
ia
”.
 
- 
“H
av
ia
 q
ue
st
õe
s 
qu
e 
eu
 já
 c
on
he
ci
a 
po
rq
ue
 ti
ve
 E
PL
E 
/ E
ns
in
o 
Pr
ec
oc
e 
de
 L
ín
gu
as
 E
st
ra
ng
ei
ra
s 
/ a
hm
 / 
m
as
 
ac
ho
 q
ue
 / 
co
m
o 
é 
ób
vi
o 
/ a
qu
i a
pr
of
un
de
i m
ui
to
 m
ai
s 
ou
tra
s 
qu
es
tõ
es
 / 
e 
ab
riu
-m
e 
m
ui
to
 m
ai
s 
os
 h
or
iz
on
te
s 
pa
ra
 
ou
tra
s 
qu
es
tõ
es
 / 
m
ui
to
 m
ai
s 
ap
ro
fu
nd
ad
as
 d
o 
qu
e 
an
te
s…
 / 
ah
m
 / 
ac
ho
 q
ue
 e
nq
ua
nt
o 
qu
e 
se
 c
al
ha
r /
/ n
o 
fin
al
 d
o 
cu
rs
o 
eu
 ti
nh
a 
um
as
 id
ei
as
 e
 a
té
 e
ra
 g
iro
 e
 s
e 
ca
lh
ar
 a
té
 e
ra
 c
ap
az
 d
e 
ex
pe
rim
en
ta
r /
 a
go
ra
 te
nh
o 
a 
ce
rte
za
 q
ue
 v
ou
 
ex
pe
rim
en
ta
r /
 a
hm
 / 
e 
vo
u 
/ a
ch
o 
qu
e 
é 
um
 b
oc
ad
o 
o 
fir
m
ar
 d
e…
 / 
as
 id
ei
as
 e
st
ão
 m
ui
to
 m
ai
s f
irm
es
”.
 
- “
A
go
ra
 c
om
o 
é 
qu
e 
o 
pr
of
es
so
r /
 a
hm
 //
 a
rti
cu
la
 is
so
 n
o 
cu
rr
íc
ul
o 
/ a
ch
o 
qu
e 
é 
es
ta
nd
o 
m
ui
to
 a
te
nt
o 
às
 / 
àq
ui
lo
 
qu
e 
o 
ro
de
ia
 (…
) é
 p
re
ci
so
 e
st
ar
 m
ui
to
 a
te
nt
o 
e 
te
nt
ar
 in
se
rir
 / 
ah
m
 / 
es
ta
s q
ue
st
õe
s 
ta
m
bé
m
 n
a 
vi
vê
nc
ia
 d
o 
di
a-
a-
di
a”
. 
- 
“N
ão
 v
am
os
 s
ep
ar
ar
 m
as
 / 
te
nt
ar
 c
on
te
xt
ua
liz
á-
lo
s 
pa
ra
 q
ue
 a
s 
ap
re
nd
iz
ag
en
s 
se
ja
m
 m
ai
s 
si
gn
ifi
ca
tiv
as
 e
 m
ai
s 
vi
vi
da
s 
pe
lo
 a
lu
no
 / 
e 
ac
ho
 q
ue
 d
ep
oi
s 
/ i
ss
o 
ta
m
bé
m
 d
ep
en
de
 s
e 
o 
pr
of
es
so
r 
ta
m
bé
m
 f
az
 e
 a
té
 d
iz
 n
a 
sa
la
 d
os
 
pr
of
es
so
re
s q
ue
 a
té
 fa
z 
po
de
 a
té
 p
ux
ar
 p
el
os
 p
ro
fe
ss
or
es
”.
 
E
ls
a:
 
- “
Eu
 p
en
so
 q
ue
 o
s 
pr
of
es
so
re
s 
pr
im
ár
io
s 
nã
o 
tê
m
 fo
rm
aç
ão
 n
en
hu
m
a 
/ e
u 
ac
ho
 / 
ne
nh
um
a 
m
es
m
o 
+ 
/ e
 e
nt
ão
 e
u 
ac
ho
 q
ue
 te
m
 q
ue
 se
r p
or
 / 
po
r a
cç
õe
s d
e 
fo
rm
aç
ão
 / 
m
as
 n
ão
 p
od
e 
se
r s
ó 
um
a 
ac
çã
o 
de
 fo
rm
aç
ão
 u
m
a 
ve
z 
ou
 d
ua
s 
/ a
ch
o 
qu
e 
te
m
 q
ue
 s
er
 u
m
a 
ac
çã
o 
de
 fo
rm
aç
ão
 b
em
 o
rg
an
iz
ad
a 
/ a
cç
õe
s 
de
 fo
rm
aç
ão
 p
ar
a 
en
si
na
r /
 e
 d
ep
oi
s 
eu
 
pe
ns
o 
qu
e 
ta
m
bé
m
 é
 p
re
ci
so
 a
ju
da
 n
o 
te
rr
en
o 
/ s
e 
ca
lh
ar
 / 
al
gu
ém
 d
is
po
ni
bi
liz
ar
-s
e 
pa
ra
 ir
 a
o 
te
rr
en
o 
e 
m
os
tra
r 
co
m
o 
é 
qu
e 
se
 fa
z 
/ p
or
qu
e 
é 
m
ui
to
 d
ife
re
nt
e 
en
si
na
r n
a 
te
or
ia
 / 
e 
de
po
is
 n
a 
pr
át
ic
a 
(…
) a
ch
o 
qu
e 
de
vi
a 
pa
ss
ar
 p
or
 
ac
çõ
es
 d
e 
fo
rm
aç
ão
 s
em
 d
úv
id
a 
/ p
or
 c
ur
so
s 
/ s
e 
ca
lh
ar
 m
ai
s 
do
 q
ue
 a
cç
õe
s 
/ c
ur
so
s 
/ p
or
qu
e 
tê
m
 u
m
a 
m
ai
or
 
du
ra
çã
o 
/ 
po
rq
ue
 t
êm
 o
ut
ro
s 
ob
je
ct
iv
os
 /
 a
te
lie
rs
 p
ar
a 
/ 
pa
ra
 s
ab
er
em
 c
om
o 
fa
ze
r 
um
 m
at
er
ia
l 
/ 
um
 s
up
or
te
 /
 
m
at
er
ia
is
 d
id
ác
tic
os
 / 
ou
tra
s 
es
tra
té
gi
as
 / 
e 
de
po
is
 s
e 
ca
lh
ar
 n
o 
te
rr
en
o 
/ t
er
 a
lg
ué
m
 q
ue
 p
ud
es
se
 ir
 o
u 
um
a 
ve
z 
po
r 
se
m
an
a 
ou
 u
m
a 
ve
z 
po
r m
ês
 q
ue
 fo
ss
e 
aj
ud
ar
 o
 p
ro
fe
ss
or
 a
 im
pl
em
en
ta
r /
 p
el
o 
m
en
os
 a
s 
pr
im
ei
ra
s 
ve
ze
s 
po
rq
ue
 
ni
ng
ué
m
 se
 se
nt
e 
à 
vo
nt
ad
e 
nu
m
a 
te
m
át
ic
a 
qu
e 
é 
no
va
”.
 
- “
N
a 
U
ni
ve
rs
id
ad
e 
de
 A
ve
iro
 h
á 
a 
di
sc
ip
lin
a 
de
 E
ns
in
o 
Pr
ec
oc
e 
de
 L
ín
gu
as
 E
st
ra
ng
ei
ra
s 
/ q
ue
 n
ão
 é
 o
br
ig
at
ór
ia
 / 
é 
op
ci
on
al
 (
…
) 
é 
tã
o 
im
po
rta
nt
e 
co
m
o 
a 
Lí
ng
ua
 P
or
tu
gu
es
a 
/ 
co
m
o 
a 
M
at
em
át
ic
a 
/ 
e 
ca
da
 v
ez
 m
ai
s 
co
m
 o
s 
im
ig
ra
nt
es
 q
ue
 t
em
os
 /
 e
 e
nt
ão
 a
ch
o 
qu
e 
de
ve
ria
 s
er
 u
m
a 
di
sc
ip
lin
a 
ob
rig
at
ór
ia
 n
a 
fo
rm
aç
ão
 i
ni
ci
al
 p
ar
a 
no
s 
se
ns
ib
ili
za
r p
or
qu
e 
pa
ss
am
-n
os
 c
om
pl
et
am
en
te
 d
es
pe
rc
eb
id
as
 e
ss
as
 c
oi
sa
s”
. 
- “
C
om
o 
eu
 g
os
to
 m
ui
to
 e
 a
cr
ed
ito
 m
ui
to
 / 
qu
e 
é 
im
po
rta
nt
e 
/ e
 d
ep
oi
s 
ac
re
di
to
 q
ue
 a
o 
im
pl
em
en
ta
r u
m
 s
up
or
te
 / 
eu
 p
ró
pr
ia
 v
ou
 a
pr
en
de
r 
m
ui
ta
s 
m
ai
s 
co
is
as
 s
ob
re
 c
om
o 
fa
ze
r 
/ e
 d
á-
m
e 
m
ui
ta
s 
id
ei
as
 p
ar
a 
eu
 d
ep
oi
s 
po
de
r 
na
 
m
in
ha
 p
rá
tic
a 
im
pl
em
en
ta
r /
 e
 e
nt
ão
 p
or
 is
so
 é
 q
ue
 e
u 
/ m
es
m
o 
qu
e 
o 
su
po
rte
 p
os
sa
 n
ão
 s
er
 m
ui
to
 b
om
 / 
a 
ge
nt
e 
ta
m
bé
m
 a
pr
en
de
 c
om
 o
s 
er
ro
s 
/ 
e 
ap
re
nd
e 
co
m
 e
ss
e 
tip
o 
de
 c
oi
sa
s 
/ 
e 
en
tã
o 
es
to
u 
se
m
pr
e 
di
sp
os
ta
 /
 a
hm
 /
 a
 
im
pl
em
en
ta
r”
. 
- 
“E
st
e 
m
es
tra
do
 t
ev
e 
m
ui
to
 /
 e
ns
in
ou
-m
e 
ba
st
an
te
 /
 c
om
o 
im
pl
em
en
ta
r 
/ 
co
m
o 
se
ns
ib
ili
za
r 
as
 c
ria
nç
as
 p
ar
a 
a 
di
ve
rs
id
ad
e 
lin
gu
ís
tic
a 
e 
cu
ltu
ra
l /
 in
tra
lin
gu
ís
tic
a 
/ o
u 
se
ja
 / 
de
u-
m
e 
fe
rr
am
en
ta
s 
/ c
om
o 
ab
or
da
r 
a 
di
ve
rs
id
ad
e 
/ 
se
ja
 e
la
 d
e 
qu
e 
na
tu
re
za
 fo
r /
 n
o 
en
ta
nt
o 
/ c
om
o 
ho
uv
e 
ta
m
bé
m
 tr
ab
al
ho
s d
e 
lín
gu
a 
m
at
er
na
 / 
ta
m
bé
m
 m
e 
pe
rm
iti
u 
m
ui
to
 b
em
 p
en
sa
r 
na
 f
or
m
a 
co
m
o 
eu
 e
ns
in
av
a 
a 
Lí
ng
ua
 P
or
tu
gu
es
a”
 (
…
) 
fo
i m
ui
to
 / 
m
ui
to
 im
po
rta
nt
e 
e 
m
ui
to
 
en
riq
ue
ce
do
r 
/ 
ne
ss
e 
se
nt
id
o 
/ 
eu
 a
ch
ei
 q
ue
 e
st
av
a 
re
al
m
en
te
 m
ui
to
 /
 e
 d
ep
oi
s 
fo
i 
tu
do
 t
ra
ba
lh
os
 p
rá
tic
os
 /
 
im
pl
em
en
ta
do
s 
/ o
 q
ue
 n
os
 d
eu
 a
in
da
 m
ui
to
 m
ai
s 
co
nh
ec
im
en
to
 d
a 
/ d
a 
re
al
id
ad
e 
/ e
 e
nt
ão
 e
u 
ac
he
i q
ue
 / 
va
i t
er
 
m
ui
ta
s 
re
pe
rc
us
sõ
es
 n
a 
fo
rm
a 
co
m
o 
/ 
ta
nt
o 
se
ja
 e
u 
co
m
o 
as
 m
in
ha
s 
co
le
ga
s 
/ 
va
m
os
 d
ar
 a
ul
as
 /
 p
or
qu
e 
no
s 
ch
am
ou
 à
 a
te
nç
ão
 p
ar
a 
po
rm
en
or
es
 q
ue
 ta
m
bé
m
 n
ós
 n
ão
 d
áv
am
os
 im
po
rtâ
nc
ia
”.
 
3.
2.
 C
on
he
ci
m
en
to
 e
 
fo
rm
aç
ão
 d
os
 
pr
of
es
so
re
s d
e 
L
ín
gu
as
 
So
fia
: 
- 
“O
s 
do
 S
ec
un
dá
rio
 n
ão
 tê
m
 +
 / 
nã
o 
é?
 N
ão
 tê
m
 a
 m
ín
im
a 
co
m
pe
tê
nc
ia
 / 
ah
m
 / 
ne
m
 / 
ah
m
 / 
ne
m
 / 
nã
o 
tê
m
 
co
m
pe
tê
nc
ia
s p
ar
a 
tra
ba
lh
ar
 c
om
 m
iú
do
s p
eq
ue
no
s +
 / 
al
iá
s e
le
s a
té
 d
iz
em
 “
aq
ue
la
 c
an
al
ha
” 
e 
nã
o 
se
i o
 q
uê
 / 
al
iá
s 
/ e
le
s n
em
 g
os
ta
m
 se
qu
er
 / 
el
es
 n
em
 g
os
ta
m
 +
” 
- “
A
 p
ro
fe
ss
or
a 
de
le
s 
é 
pr
of
es
so
ra
 d
o 
Se
cu
nd
ár
io
 / 
el
a 
/ o
 q
ue
 é
 q
ue
 e
le
s 
ap
re
nd
em
? 
/ é
 a
s 
co
re
zi
nh
as
 e
 n
ão
 s
ei
 o
 
qu
ê 
/ 
el
a 
nu
nc
a 
fe
z 
um
a 
/ 
um
a 
/ 
ab
or
da
ge
m
 /
 a
hm
 e
 n
a 
id
ad
e 
de
le
s 
ac
ho
 i
ss
o 
im
po
rta
nt
e 
/ 
nu
nc
a 
fe
z 
um
a 
ab
or
da
ge
m
 à
 d
iv
er
si
da
de
 / 
ne
m
 / 
ne
m
 / 
na
da
”.
 
E
ls
a:
 
- 
“I
nf
el
iz
m
en
te
 / 
co
m
o 
es
ta
m
os
 / 
ah
m
 / 
a 
ve
r 
o 
In
gl
ês
 c
om
o 
tã
o 
im
po
rta
nt
e 
m
un
di
al
m
en
te
 / 
qu
e 
é 
a 
lín
gu
a 
do
 
tu
ris
m
o 
/ d
o 
co
m
ér
ci
o 
/ d
e 
tu
do
 / 
eu
 a
ch
o 
qu
e 
se
 e
st
á 
a 
fa
ze
r 
is
so
 m
es
m
o 
e 
ac
ho
 q
ue
 é
 u
m
 e
rr
o 
(…
) 
o 
In
gl
ês
 
im
po
rta
nt
e 
de
sd
e 
a 
Pr
im
ár
ia
 e
 n
un
ca
 m
ai
s s
e 
vê
 m
ai
s o
ut
ra
 lí
ng
ua
 / 
e 
nã
o 
se
 p
en
sa
 q
ue
 h
á 
ou
tro
s p
aí
se
s q
ue
 e
st
ão
 a
 
en
tra
r 
na
 n
os
sa
 /
 o
ut
ra
s 
pe
ss
oa
s 
de
 o
ut
ra
s 
lín
gu
as
 /
 o
ut
ro
s 
co
nt
ac
to
s 
/ 
qu
e 
é 
tã
o 
im
po
rta
nt
e 
/ 
qu
em
 v
ai
 p
ar
a 
Es
pa
nh
a 
qu
e 
é 
já
 a
qu
i 
ao
 l
ad
o 
/ 
e 
ni
ng
ué
m
 s
ab
e 
fa
la
r 
Es
pa
nh
ol
 /
 o
u 
pe
rc
eb
e 
/ 
nó
s 
pe
rc
eb
em
os
 m
as
 n
ão
 
co
ns
eg
ui
m
os
 fa
la
r /
 e
u 
ac
ho
 q
ue
 e
st
á 
a 
da
r-
se
 d
em
as
ia
da
 im
po
rtâ
nc
ia
 a
o 
In
gl
ês
 / 
a 
ve
r s
ó 
o 
In
gl
ês
 / 
e 
m
ai
s 
na
da
 à
 
fr
en
te
 / 
e 
is
so
 é
 q
ue
 e
u 
so
u…
 / 
m
as
 m
es
m
o 
qu
e 
fo
ss
e 
o 
Fr
an
cê
s 
ou
 o
 E
sp
an
ho
l /
 e
u 
ac
ho
 q
ue
 d
ar
 im
po
rtâ
nc
ia
 s
ó 
a 
um
a 
lín
gu
a 
em
 d
et
rim
en
to
 d
a 
ou
tra
 / 
eu
 a
ch
o 
qu
e 
is
so
 é
 e
rr
ad
o”
. 
3.
3.
 T
ra
ba
lh
o 
co
la
bo
ra
tiv
o 
en
tr
e 
pr
of
es
so
re
s d
e 
lín
gu
as
 e
 
pr
of
es
so
re
s d
o 
1º
 C
E
B
 
 
So
fia
: 
- 
“O
s 
do
 S
ec
un
dá
rio
 n
ão
 tê
m
 +
 / 
nã
o 
é?
 N
ão
 tê
m
 a
 m
ín
im
a 
co
m
pe
tê
nc
ia
 / 
ah
m
 / 
ne
m
 / 
ah
m
 / 
ne
m
 / 
nã
o 
tê
m
 
co
m
pe
tê
nc
ia
s p
ar
a 
tra
ba
lh
ar
 c
om
 m
iú
do
s p
eq
ue
no
s +
 / 
al
iá
s e
le
s a
té
 d
iz
em
 “
aq
ue
la
 c
an
al
ha
” 
e 
nã
o 
se
i o
 q
uê
 / 
al
iá
s 
/ e
le
s n
em
 g
os
ta
m
 se
qu
er
 / 
el
es
 n
em
 g
os
ta
m
 +
” 
M
ar
ia
na
: 
- “
Er
a 
// 
pe
rti
ne
nt
e 
qu
e 
fo
ss
e 
o 
pr
of
es
so
r t
itu
la
r p
or
qu
e 
co
ns
eg
ui
ria
 c
ol
oc
ar
 e
m
 c
on
te
xt
o 
a 
ap
re
nd
iz
ag
em
 / 
ah
m
 / 
ac
ho
 q
ue
 é
 d
ife
re
nt
e 
// 
es
ta
r 
a 
da
r 
um
a 
m
at
ér
ia
 q
ua
lq
ue
r 
e 
de
po
is
 / 
“o
lh
em
 v
am
os
 v
er
 c
om
 é
 q
ue
 is
to
 s
e 
fa
z 
em
 
In
gl
ês
” 
/ e
 se
i l
á 
/ t
en
ta
r a
rti
cu
la
r /
 d
o 
qu
e 
aq
ue
la
 h
or
a 
/ a
ca
ba
-s
e 
tu
do
 e
 v
ai
 h
av
er
 u
m
a 
lín
gu
a 
e 
de
po
is
 re
to
rn
a-
se
 à
 
liç
ão
 / 
ah
m
 / 
po
r o
ut
ro
 la
do
 / 
lá
 e
st
á 
/ s
e 
é 
ne
ce
ss
ár
io
 e
 s
e 
es
tá
 d
ec
re
ta
do
 q
ue
 s
e 
te
m
 q
ue
 a
pr
en
de
r m
es
m
o 
aq
ue
la
 
lín
gu
a 
/ s
e 
ca
lh
ar
 ti
nh
a-
se
 v
an
ta
ge
m
 e
m
 se
r u
m
a 
pe
ss
oa
 q
ue
 c
on
he
ce
ss
e 
es
pe
ci
fic
am
en
te
 a
qu
el
a 
lín
gu
a 
e 
qu
e 
fo
ss
e 
pr
of
is
si
on
al
iz
ad
o 
pa
ra
 ta
l /
 m
as
 a
ch
o 
qu
e 
/ s
ou
 u
m
 b
oc
ad
in
ho
 m
ai
s 
a 
fa
vo
r d
a 
se
ns
ib
ili
za
çã
o 
do
 q
ue
 p
ro
pr
ia
m
en
te
 
da
 le
cc
io
na
çã
o 
pu
ra
 d
o 
In
gl
ês
 o
u 
do
 F
ra
nc
ês
 o
u 
de
 o
ut
ra
 lí
ng
ua
 e
st
ra
ng
ei
ra
”.
 
E
ls
a:
 
- “
N
un
ca
 p
ôr
 o
 p
ro
fe
ss
or
 p
rim
ár
io
 d
e 
la
do
 / 
ja
m
ai
s /
 p
or
qu
e 
é 
as
si
m
 / 
o 
pr
of
es
so
r p
rim
ár
io
 te
m
 o
 c
on
he
ci
m
en
to
 d
a 
tu
rm
a 
/ t
em
 o
 c
on
he
ci
m
en
to
 d
as
 e
st
ra
té
gi
as
 q
ue
 s
e 
fa
ze
m
 n
o 
1º
 C
ic
lo
 / 
qu
e 
ne
nh
um
 p
ro
fe
ss
or
 d
o 
2º
 C
ic
lo
 te
m
  +
 
(…
) d
ev
em
 s
er
 d
oi
s 
pr
of
es
so
re
s 
em
 c
on
ju
nt
o 
/ o
 p
rim
ár
io
 //
 s
ei
 lá
 / 
pl
an
ifi
ca
r m
es
m
o 
as
 a
ul
as
 e
m
 c
on
ju
nt
o 
(…
) 
um
 tr
ab
al
ho
 d
e 
eq
ui
pa
 / 
pl
an
ea
ra
m
 ju
nt
os
 e
 im
pl
em
en
ta
m
 ju
nt
os
 / 
e 
ac
ho
 q
ue
 te
m
 ri
qu
ez
as
 / 
te
m
 v
an
ta
ge
ns
 p
or
qu
e 
sã
o 
du
as
 e
xp
er
iê
nc
ia
s 
e 
do
is
 c
on
he
ci
m
en
to
s 
co
m
pl
et
am
en
te
 d
ife
re
nt
es
 q
ue
 s
e 
/ 
ah
m
 /
 s
e 
un
em
 e
 f
az
em
 u
m
 
co
nh
ec
im
en
to
 m
ui
to
 m
ai
s…
 /
 e
 a
ch
o 
qu
e 
as
si
m
 é
 u
m
a 
ap
re
nd
iz
ag
em
 m
ui
to
 m
ai
s 
en
riq
ue
ce
do
ra
 e
 m
ui
to
 m
ai
s 
pr
ov
ei
to
sa
 / 
se
m
 d
úv
id
a”
. 
 
